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Desafios do ensino médio na atualidade

APRESENTACAO

Este livro consiste no esforco emanado por autores e autoras oriundos de
variadas instituicoes de educacgao basica e ensino superior de regioes diversas do
pais, que langaram mao de reflexdes sobre a etapa final da educacao basica: o ensi-
no médio. Trata-se de uma obra que cumpre com o propdsito de contribuir para os
estudos sobre essa etapa, justificando-se pelo fato de ainda existirem pesquisas e
obras insuficientes versando a esse respeito, notadamente neste momento de crise
do modelo de acumulacgao capitalista, o que resulta na destruicao dos direitos so-
ciais expressa no cumprimento de uma agenda agressiva de reformas em todos os
ambitos da vida social, agravada pela pandemia de COVID-19.

Esse contexto acarreta o desmonte da educacgao publica, democratica, laica,
plural e inclusiva, que teve avangos importantes nas ultimas duas décadas, mesmo
dentro dos limites da légica neoliberal. Os ataques frontais a ciéncia, a universidade,
a liberdade de expressao e aos professores, somados a disseminagao de fake news
e as investidas ultraconservadoras no campo ideoldgico, disputam, na arena da po-
litica educacional, a fungao social da escola e 0 acesso ao saber sistematizado. As
disputas estao em curso em todos os niveis e modalidades de ensino, sobretudo
no ensino médio, claramente impactado pelas reformas estruturais regidas pela Lei
n.° 13.415/2017, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, n.°
9.394/96, e estabeleceu uma mudancga na estrutura e na organizagao desse nivel de
escolarizagao, culminando, em 2018, com a aprovagao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).
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Sabemos que o ensino médio €, historicamente, marcado por desigualdades
que sao concernentes ao acesso a ele, a permanéncia nessa etapa de ensino até a
conclusao e a ideia de qualidade. Também é sabido que em seu arcaboucgo existe
uma dualidade estrutural que segrega o ensino com base na classe social, desti-
nando aos mais privilegiados o acesso ao propedéutico, e aos menos favorecidos, a
mera preparagao para o mercado de trabalho. Essa dualidade atende as demandas
dos processos produtivos que, gradativamente, tém convertido a educagao em servi-
¢o/mercadoria a ser controlado/a e explorado/a pelos ditames mercadoldgicos.

Desse modo, este livro destina-se a fornecer subsidios tedricos, assim como
reflexdes sobre dados empiricos, para a compreensao de teorias e praticas peda-
gogicas no ambito do ensino médio em suas diferentes modalidades, considerando
tensbes, ameacas, retrocessos, desafios, aprendizagens e possibilidades vivenciadas
atualmente no campo educacional na realidade brasileira. E uma obra comprometida
com a emancipa¢ao humana e, portanto, parte da clara contraposi¢ao aos ditames
do neoliberalismo e a suas politicas de recessao, as quais vém marcando presenga
na educacao do pais.

A organizacao do livro decidiu agrupar os textos em trés partes, visando ar-
ticular as contribuicGes apresentadas nos textos dentro de cada marco tematico, de
modo a proporcionar a identificagao de elementos, dimensodes e relagdes que pro-
porcionam o aprofundamento das tematicas em questao e a mobilizagao de novos
olhares e conhecimentos pertinentes ao ensino médio.

A Parte |, Reflexdes sobre politicas educacionais e suas implicagées no ensi-
no médio, situa o debate no contexto das politicas educacionais orientadas pela 16gi-
ca neoliberal, que resultaram na reforma do ensino médio, na Base Nacional Comum
Curricular e na emergéncia de muitos desafios ao processo de formagao humana dos
jovens estudantes pertencentes a classe trabalhadora brasileira. Alguns dos textos
integrantes dessa parte situam as discussodes no contexto da pandemia de COVID-19
e problematizam os desafios emergentes que se apresentam, contraditoriamente,
ameacgadores e prenhes de possibilidades.O capitulo de autoria de Vanusa Nasci-
mento Sabino Neves e Lia Machado Fiuza Fialho, "“Base Nacional Comum Curricular e
o ensino médio na interface com a crise sanitaria da COVID-19", versa sobre a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) em relacao com o ensino médio, considerando
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como marco histoérico o cenario pandémico da COVID-19. As reflexdes contidas no
capitulo apontam para o fato de que o ideario reformista é revestido de contradi¢des
e vinculado a reproducgao dos interesses do mercado capitalista. A implementagao
da BNCC é tida como autoritaria e, como tal, distancia-se da vontade democratica.
No contexto da pandemia, concomitante a tal implementagao, é possivel identificar
outras tantas contradigoes, o que é tematizado e discutido ao longo do texto.

“A reforma do ensino médio no Ceara: esforgos de uma caminhada na con-
tramao do processo em ambito nacional”, capitulo assinado por Diva Lima, Antonia
Vera Lucia da Silva, Geruza Veronica Oliveira Almeida e Rilakson Teotonio de Sousa
Lima, aborda a reforma do ensino médio em curso no estado do Ceara, elucidando
que o processo efetivado pela unidade da federagao ocorre na contramao do que foi
postulado pelo governo federal no tocante a nagao. Reconhecendo as limitagdes dos
processos reformistas, o texto langa mao de criticas contundentes que permitem ao
leitor visualizar que a reforma em tela serve ao movimento contemporaneo de gera-
¢ao e circulagao do capital.

Em “Os desafios da implementacao da reforma do ensino médio durante a
pandemia de COVID-19: o olhar da coordenacgao pedagdgica”, capitulo produzido por
Catarina Cerqueira de Freitas Santos, Micaela Balsamo de Mello e Heder Amaro Ve-
lasques de Souza, os autores discorrem sobre os desafios da implementagao dessa
reforma durante a pandemia de COVID-19 sob a lente da coordenagao pedagogica.
E um texto que nasce da vivéncia de pesquisadores atuantes na educagao basica,
especificamente na rede estadual de educagao da Bahia. Na discussao, os dados
empiricos apontam condi¢oes desiguais de acesso as Tecnologias da Informacgao e
da Comunicacao (TICs) e a internet por alunos e professores, bem como a intensifi-
cagao do trabalho docente e o suporte e a orientagao insuficientes e inadequados por
parte da Secretaria Estadual de Educagao da Bahia durante a pandemia, fatores que
trouxeram implicagGes para a dinamica e a organizagao das escolas.

O capitulo elaborado por Rafael Rabelo Cavalcanti e Francisca Rejane Be-
zerra Andrade, "O inverso do caminho: os processos de standardization na politica
educacional cearense”, analisa o0 modelo que subsidia as politicas educacionais do
estado do Cear3, difundido como “caso de sucesso”, o qual é traduzido pelas estra-

tégias de accountability, pelos resultados obtidos nas avaliagdes externas em larga
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escala e pela forte presenca do privado no publico, constituindo-se como uma espé-
cie de laboratorio de experimentagao neoliberal. No texto, os autores debatem como
aideia de Estado-Avaliador se relaciona a politica da unidade da federagao, definindo
a tonica do seu trabalho educacional.

Finalizando a Parte |, “Breve reflexao sobre o Novo Ensino Médio", de José
Alexandre Alves de Oliveira, Ana Paula Araujo Mota e Lauro Araujo Mota, visa refletir
sobre a proposta de reforma do ensino médio no ambito do curriculo, para langar luz
a respeito dos desafios e das possibilidades que esse processo tem gerado na edu-
cagao dos jovens estudantes. As reflexdes sao elaboradas tendo por base um estudo
tedrico que discute os arranjos curriculares orientados pela Base Nacional Comum
Curricular e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio, entrelaga-
das com a MP n.° 746, de onde resultam o discurso da meritocracia e a falacia do
esforco individual como gerador de oportunidades e de justica social.

A Parte Il do livro, Pensando a gestao e a organizagao pedagdgica no ensino
médio, apresenta produgoes que articulam reflexdes pertinentes as tensoes, as con-
tradigOes e as possibilidades que envolvem a gestao e a organizagao pedagogica no
ambito da escola e da sala de aula. Estdao na base e no foco dessas reflexdes tema-
ticas importantes, mas ainda pouco discutidas na cena/pesquisa educacional, tais
como a inclusao dos alunos da Educacao especial, as questdes de género e sexua-
lidade, os jogos como ferramentas didaticas, todas com repercussao nos saberes e
fazeres pedagdgicos na escola.

No texto inicial da Parte Il, “Circuito de gestao: uma politica gerencialista no
ensino médio do estado do Ceara”, os autores Gilmar Pereira Costa e Rodrigo da Silva
Pereira tecem uma analise sobre a politica educacional chamada Circuito de Gestao,
concebida pelo Instituto Unibanco e implementada pela entidade no estado do Cea-
ra. A politica, que funciona no ambito do ensino médio, afina-se ao modus operandi
empresarial, reproduzindo praticas empresariais no seio escolar.

O capitulo escrito por Isabel Maria Sabino de Farias, Anténio Carlos de Sou-
sa, Genira Fonseca de Oliveira e Iris Martins de Souza Castro, “A gestao escolar no
acompanhamento ao professor que atua no Atendimento Educacional Especializado
no ensino médio”, objetiva compreender a dimensao didatica da atuagao da gestao

escolar no acompanhamento dos professores do Atendimento Educacional Especia-
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lizado (AEE) no ensino médio. A producao resulta de um estudo tedrico que se mostra
relevante diante do contexto de fragilidade que circunda a formagao continuada de
professores, evidenciando o papel da gestao da escola no desenvolvimento dos pro-
cessos de ensino e aprendizagem decorrente das relagées tecidas entre professores
do AEE e seus alunos, tornando a agao pedagogica uma pratica social comprometida
com a perspectiva da educagao inclusiva.

“Educacgao para a sexualidade na escola: sentidos subjetivos do sujeito que
aprende — caso Joaquim", capitulo produzido por Pedro Raimundo Mathias de Mi-
randa e José Moysés Alves, objetivou compreender como os estudantes do ensino
meédio de uma escola publica de Rio Branco, Acre, subjetivam questoes relacionadas
a sexualidade no contexto de praticas educativas dialogico-problematizadoras em
sala de aula na condicao de sujeitos que aprendem. Esse estudo coloca em relevo
a dimensao subjetiva para pensar a sexualidade dos jovens inscritos na dinamica
didatica do ensino médio e pode subsidiar os debates sobre sexualidade, género,
diversidade sexual e questdes correlacionadas na escola, configurando-se como re-
levante e desafiante na atualidade.

O capitulo escrito por Eridan Ferreira Leite e Geandra Claudia Silva Santos,
“Acdes educativas no ensino médio para os alunos da educacao especial no contexto
da pandemia”, apresenta as reflexdes decorrentes de uma pesquisa de campo sobre
a inclusao dos alunos da educacao especial no ensino médio realizada em contex-
to de excepcionalidade provocado pela pandemia da COVID-19, por ser um cenario
de recrudescimento dos desafios correlacionados a efetivacao do direito a educa-
¢ao desse grupo. Nessa direcao, a pesquisa teve como intuito analisar como os pro-
fessores do AEE e da sala comum desenvolvem agoes educativas voltadas para os
alunos da educacao especial no contexto da pandemia do novo coronavirus em uma
escola publica de ensino médio com vistas a promocao da inclusao.

No texto de Radamés de Mesquita Rogério, “Vivendo, jogando e aprendendo:
o uso dos jogos para fins didaticos”, os jogos e a educacgao sao discutidos articu-
ladamente para pensar possibilidades que mobilizem a aprendizagem no contexto
escolar. Dessa forma, ele pretende demonstrar o potencial dos jogos enquanto ferra-
mentas didaticas capazes de catalisar o processo de ensino-aprendizagem. A pro-

ducao resulta de pesquisas e experiéncias desenvolvidas pelo autor no curso de Ci-
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éncias Sociais da Universidade Estadual do Piaui (Uespi), onde atua como professor
e integra os estudos realizados pelo Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino
de Sociologia (Lepes).

No ultimo capitulo da Parte I, "Avaliagao e planejamento escolar: da tomada
de consciéncia a reconstrugao de praticas”, Denise Pedroso de Moraes e Alex La-
cerda Gomes Loiola se empenham em discutir dois importantes elementos da agao
pedagogica: o planejamento e a avaliagao escolar. Intimamente articulados, esses
elementos sao fundamentais para uma tomada de consciéncia, que deve estar com-
prometida e alinhada com a reconstrucao de praticas. E um texto que revisita ques-
tdes muito debatidas, mas que ainda carecem de serem olhadas sob outros prismas
que repercutam, sobretudo, nos saberes e fazeres docentes.

Na Parte lll, Docéncia(s) no ensino médio, os textos versam sobre a docéncia
em sua singularidade, tecida em contextos, modalidade e area de conhecimento es-
pecificos, expressando a complexidade e o dinamismo que constituem a identidade
profissional na formacao e no exercicio profissional como formas de encontro com
a(s) docéncia(s).

Iniciando essa parte, no capitulo "Formagao de professores para o ensino
médio: reflexdes a partir de dados do PNE e do PAR", Andréia Cristina Freitas Barreto,
Edcleide da Silva Pereira Novaes e Lucia Gracia Ferreira versam sobre a formacgao de
professores para o ensino médio alicergcadas em dados do Plano Nacional de Edu-
cacao (PNE) e do Plano de Ag¢oes Articuladas (PAR), duas politicas educacionais que
incidem diretamente na formacao inicial dos educadores do pais em uma cidade do
interior do estado da Bahia. A analise feita pelas autoras comprova que a esfera da
formacao, mesmo sendo tao debatida e centralizada no ambito do discurso oficial,
ainda carece de maiores investimentos e alcance social, sobretudo no que concerne
as areas especificas do curriculo.

Em “A construcao da identidade nacional de professores no contexto do Pro-
eja sob a perspectiva da formagao docente"”, elaborado em coautoria por Marcia Lo-
pes Vieira, Astrogildo Fernandes da Silva Junior, Leticia Palhares Ferreira e Nara Mo-
reira, a formacgao docente destaca-se como contributo no processo de construgao da
identidade profissional dos professores. O objetivo do capitulo foi investigar e anali-

sar as trajetorias de vida e de formacgao dos professores e contribuir para ampliar as
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discussoes a respeito da necessidade de formacgao especifica para o exercicio pro-
fissional da docéncia na Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Para tanto, os autores
realizaram uma pesquisa empirica, contando com a participagao de professores da
EJA para compreender as marcas das variadas situagoes e contextos que desenca-
deiam o ser, o fazer e o formar-se professor/a.

Ja o capitulo escrito por Adriana Correia Almeida e Yuri Jefferson de Mattos,
“A constituicao dos saberes sociais de ser professor de matematica na escola basica
sob dois olhares: de quem forma os professores e de quem se torna professor”, traz
a tona a reflexao sobre a importancia da carreira docente como agente de possibi-
lidade de mudanga social, considerando o contexto didatico da disciplina de Mate-
matica. O texto resulta de relatos reflexivos sobre as experiéncias dos autores como
professores e sobre seus processos formativos e de atuagao profissional, dando re-
levo as questdes acerca dos saberes profissionais, sociais e identitarios, bem como
a realidade da sala de aula para além das preocupacgoées conteudistas.

Ao final, este livro pretende ser um convite a resisténcia e a teimosia, que
sao motores da(s) historia(s), para seguirmos o que poetizou (“profetizou”) Belchior:

“Amar e mudar as coisas me interessam mais"’.

Os organizadores

T Trecho da musica "Alucinagao”, langada no album de mesmo nome por Belchior em 1976.
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REFLEXOES SOBRE POLITICAS EDUCACIONAIS
E SUAS IMPLICAGOES NO ENSINO MEDIO




A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E O ENSINO
MEDIO NA INTERFACE COM A CRISE SANITARIA
DA COVID-19

Vanusa Nascimento Sabino Neves (UFPB)
Lia Machado Fiuza Fialho (Uece)
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INTRODUCAO

A educacao oferecida no ambito dos sistemas escolares publico ou privado
é a formal, com legislacao proépria, direcionada ao alcance das finalidades estabe-
lecidas para a formacao dos alunos (Xavier; Fialho; Vasconcelos, 2018). No Brasil,
essa categoria de educacao é uma questao de interesse publico, tratada, privilegia-
damente, no dominio da Constituicao Federal de 1988 (CF de 1988) e em diversas
outras normas: na Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990; no Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA); na Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996; na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao (LDB), dentre outras. Notadamente, a CF de 1988, 0 ECA e a LDB
reiteram 0 mesmo escopo, isto é, o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho (Brasil, 1988; Brasil,
1990; Brasil, 1996). Contudo, apesar do farto arcabougo normativo, historicamente, o
sistema educacional brasileiro convive com problemas profundos que reverberam na
efetividade do processo de ensino-aprendizagem.

Na educacao brasileira, ocorrem imprecisdes e descontinuidades na siste-
matizacao das instituicoes escolares e em seu funcionamento, perceptivel nas su-
cessivas reformas educacionais, ora centralizadoras, ora descentralizadoras, que
nao se manifestam no atendimento das caréncias educacionais da populagao pelo
exiguo aporte financeiro e/ou pelas disputas politicas e ideoldgicas nas instancias
federal, estadual e municipal (Saviani, 2008; Andrade; Motta, 2020). De tal modo,
mesmo a escolarizacao apresentando-se como capaz de proporcionar a satisfacao
das aspiragdes dos alunos, em razao de sua trajetoria irregular nos diversos contex-
tos histéricos educacionais, da insuficiéncia de recursos e da supremacia das forgas
que impoem como as escolas devem proceder, os resultados para os estudantes
podem nao promover a equalizacao das condi¢des sociais destes.

Atualmente, como se nao bastassem os desafios ja descritos sobre o cam-
po educacional, a pandemia causada pelo novo coronavirus, o SARS-CoV 2, iniciada
em dezembro de 2019 em Wuhan, na China (Guy et al., 2020), e que assola o Brasil
desde fevereiro de 2020, resultando em 20.583.994 infectados e 574.848 mortos até
23 de agosto de 2021 (Brasil, 2021a), tem impactado de maneira sem precedentes a

educacao. A United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (Unes-
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co) avalia que, no ano de 2020, 52.898.349 estudantes brasileiros de todos os ni-
veis educacionais tiveram suas aulas presenciais interrompidas. No mundo, apds
doze meses de fechamento total ou parcial das instituicoes de ensino, cerca de 50%
dos estudantes permanecem prejudicados pela descontinuidade das aulas (Unesco,
2021a; 2021b).

Além disso, a crise sanitaria provoca confusao nos papéis exercidos por pro-
fessores, estudantes e pais ou responsaveis, assim como desgaste emocional para
todos eles. No mais, subitamente todos esses sujeitos e as instituicdes de ensino
perceberam-se despreparados para o ensino-aprendizagem mediado por Tecnolo-
gias Digitais da Informacao e Comunicacgao (TDICs), por Ihes faltar habilidade para
o manejo dessas ferramentas e/ou por estarem desprovidos de equipamentos co-
nectados a provedores de internet. Bem pior, tais problemas apresentaram-se muito
mais perversos para os socialmente vulneraveis (Unesco, 2021c), porque as medidas
restritivas de circulagao de bens e de pessoas sao mais drasticas para os grupos
pauperizados, ou seja, para pessoas que, em qualquer espago geografico, ja estavam
submetidas ao sofrimento injusto imposto pela exploracao capitalista e pela ausén-
cia de direitos garantidos constitucionalmente — alimentagao, moradia, educacao,
dentre outros —, porém, devido a situacao atual, tiveram suas suscetibilidades majo-
radas (Santos, 2020).

Nesse contexto, nao se pode negar que as fissuras provocadas pela pan-
demia de COVID-19, principalmente na educagao publica, antagonizam-se com
o desenvolvimento das competéncias e habilidades normatizadas na Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC), cujo cronograma de implementagao coincide com a
ocorréncia desse agravo (Brasil, 2021c). Logo, este ensaio objetiva refletir acerca
da reforma implementada pela BNCC para o ensino médio, particularmente quanto
as possiveis contradicdes existentes no projeto educativo vigente diante das reais
condigdes dos alunos, dos educadores e das escolas da rede publica, agravadas pelo
contexto pandémico. Para tanto, revisitou-se a legislagao a qual a BNCC se vincula
e analisaram-se suas prescrigdes de implementagao para o ensino médio, entrecru-
zando-as com os recentes dados da curva de contagio e de mortos pela COVID-19.
O suporte tedrico documental procedeu dos dispositivos legais alusivos ao ensino

médio, como a Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que alterou a LDB; e a Lei
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n.° 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprovou o Plano Nacional de Educacgao (PNE);
dentre outras normas. Também se consideraram os dados relativos a pandemia vei-
culados pelo Ministério da Saude (MS); os indicadores disponibilizados pela Unesco
e pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
no Censo Escolar de 2020; e o indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (Ideb).
Autores como Santos (2020), Frigotto (2017), Imbernén (2016), Freire (1987) e Saviani
(2016; 2011; 2008) ampararam as reflexoes.

O artigo esta subdivido em cinco secoes: 1) “Introducao”, com descri¢ao da
tematica, detalhamento do problema, formulagao do objetivo e indicagao do suporte
tedrico e documental das reflexoes; 2) “O ensino médio na BNCC", onde se problema-
tizaram as especificidades curriculares da BNCC para o ensino médio, ao se debater
o posicionamento de tedricos da educacgao a respeito da maneira como o projeto
educativo que prescreveu a atual reforma foi conduzido; 3) “O ensino médio na rota
de colisao da pandemia de COVID-19", na qual se refletiu sobre as condi¢des das
escolas publicas, posicionadas na zona de confronto da pandemia de COVID-19; 4)
“As competéncias para o ensino médio e as vulnerabilidades relacionadas as Tecno-
logias Digitais de Informagao e Comunicagao (TDICs)", que problematiza a falta de
acesso e formacgao de alunos e professores para trabalhar com os artefatos digitais;
e as 5) "Consideragdes finais", em que se retornou ao objetivo do estudo e se apre-

sentou a sintese das principais consideragoes.

1 0 ENSINO MEDIO NA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A BNCC é um documento normativo definidor do conjunto organico e pro-
gressivo de aprendizagens essenciais a serem devolvidas pelos alunos da educacgao
basica. A despeito da conclusao da primeira versao dessa norma ter ocorrido no ano
de 2015, e da segunda em 2016, foi em 20 de dezembro de 2017 que o Ministério da
Educacao (MEC), por intermédio da Portaria n.° 1.570, homologou o Parecer n.° 15,
aprovado em 15 de dezembro de 2017 pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE),
e instaurou a implementacao da versao final da BNCC. Desse modo, com a inclusao
da etapa ensino médio na BNCC, contemplou toda a educacao basica (Brasil, 2018;
Andrade; Motta, 2020).
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A BNCC alterou a estrutura legal educacional do pais, primeiramente para
atender as prescri¢coes contidas no artigo 210 da CF de 1988, por assim dizer, no
caput: "serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, na-
cionais e regionais"” (Brasil, 1988). Outrossim, respondeu ainda as determinagdes da

LDB, cujo artigo 26 dispoe:

Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino mé-
dio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sis-
tema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diver-
sificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos (Brasil, 1996, p. on-line).

Além desses dispositivos, a BNCC incorporou-se ao Plano Nacional de Edu-
cacao (PNE), aprovado pela Lei n.° 13.005, de 2014 (Brasil, 2014), procurando co-
adunar-se com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica (DCN) e
com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 2018). A esse respeito, vale
mencionar que, de 1996 a 2018, aportaram no ensino médio varias modificagcGes
normativas, incluindo duas diretrizes nacionais curriculares. "Dentre as propostas
quanto as bases curriculares, importa notar que as normatizagdes se assentaram
em perspectivas conceituais distintas ou mesmo opostas” (Silva, 2018, p. 9), porém,
como a BNCC é de carater obrigatodrio e especifico para cada etapa da educacgao ba-
sica, se porventura houver algum choque de interpretagao em relagao as orientagdes
curriculares contidas nos demais documentos, recomenda-se a prevaléncia da BNCC.

Ao longo do tramite da BNCC, varios debates se sucederam, e ainda assim
constatam-se desencontros de pontos de vista. Com efeito, a liberdade de pensa-
mento é peculiar as democracias. Alids, integra o titulo dos direitos e garantias fun-
damentais e é reconhecida na CF de 1988, artigo 5°, inciso V, a saber: “é livre a mani-
festagao de pensamento, sendo vedado o anonimato” (Brasil, 1988, p. online).

Dessa maneira, num estado democratico de direito, as discussdes sobre ins-
trumentos legais como a BNCC sao vitais para educadores e gestores entenderem a

diversidade dos brasileiros, porque os saberes locais sistematizados propiciam a in-
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terpretacao mais realista e mais contributiva para a aquisicao das competéncias e das
habilidades tragcadas nessa norma (Sabdia; Barbosa, 2020). Entretanto, nao raramen-
te, nas esferas decisorias, convergem pessoas com visao divergente das pretensoes
apregoadas no cerne das politicas educacionais. Nesse caso, a alteragao da pauta cur-
ricular da BNCC para satisfazer os interesses de grupos privilegiados contrasta com o
discurso de participagao democratica disseminado na esfera governamental federal
(Aguiar; Tuttman, 2020). Na verdade, o que se constatou foi, além do cerceamento da
participacao social, a mercantilizacao da educacao, por priorizar a formagao dos jo-
vens segundo os ditames do mercado de trabalho (Costa; Silva, 2019).

Nessa ldgica, um dos motores do descontentamento por ocasiao da reforma
educacional em aprecgo é a origem da Lei n.° 13.415, de 2017 (Brasil, 2017), proce-
dente da conversao da Medida Proviséria (MP) n.° 746, de 22 de setembro de 2016
(Brasil, 2016). Isso porque, apesar das audiéncias e das consultas publicas e de ou-
tros atos de participagao social empreendidos ao longo da reforma, a LDB, ao ser
alterada por uma MP, contrariou a vontade democratica. Como revelam Andrade e
Motta (2020), a MP que modificou a LDB e incorporou-se a BNCC sufoca as vozes
dos educadores e leva a uma regressao dos avangos democraticos, principalmente
aqueles alcancados pelas minorias.

Dissecando ainda mais essa questao, outro objeto de controvérsia foi a pre-
carizagao do trabalho docente, mediante a possibilidade de pessoas sem formagao
para fins de docéncia, apenas com notorio saber, integrarem institucionalmente o
quadro de professores (Silva, 2018). Destaca-se também a retirada da obrigatorie-
dade das disciplinas de Educagao Fisica, Artes, Sociologia e Filosofia, ensejando
repudio, mas, no final, resultando em modificagcdes no texto da reforma (Andrade;
Motta, 2020), constando na redacao derradeira da Lei n.° 13.415, de 2017, no artigo
26, § 2,° 0 seguinte: "o ensino da arte, especialmente em suas expressoes regionais,
constituira componente curricular obrigatorio da educagao basica”; e no artigo 35-A,
§ 2°: “a Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira obriga-
toriamente estudos e praticas de Educacgao Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia" (Brasil,
2017, p. on-line). Nota-se que, para o ensino médio, essas disciplinas passaram a
condicao de estudos e praticas e, na BNCC, Sociologia e Filosofia agora compoem a

area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (Andrade; Motta, 2020; Brasil, 2018).
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Importa enfatizar a visao mais prevalente dentre os tedricos da educagao, de
que as atuais reformas no ensino médio sao um retrocesso, como ja abordado, pela
origem autoritaria das modificagoes operadas na LBD por MP, por regular o ensino
pelas exigéncias do mercado capitalista e por transmitir aos estudantes ligados a
classe trabalhadora uma compreensao insustentavel de que a escolha do curriculo
garantir-lhes-a melhor posicao social (Frigotto, 2017). Na pratica, o discurso politico
capitalista de solugao dos problemas de insergao escolar no mercado de trabalho
e de melhoria na qualidade de vida do jovem € intencionalmente apassivador, para
silenciar as lutas por educacgao, trabalho, salde, entre outras justas aspiragoes (An-
drade; Motta, 2020).

Em relagao a questao da MP, explana-se que esses atos normativos proce-
dem do chefe do Executivo Federal, conforme consta na CF de 1988, artigo 62: “Em
caso de relevancia e urgéncia, o Presidente da Republica podera adotar medidas
provisorias, com forca de lei, devendo submeté-las de imediato ao Congresso Na-
cional" (Brasil, 1988). Ou seja, sao normas dotadas de poder coercitivo imediato, a
seguir apreciadas pelo Congresso Nacional para ratificar, ou ndo, sua conversao em
lei. Nesse caso particular,a MP n.° 746, de 2016, como ja citado, foi convertida na Lei
n.° 13.415, de 2017.

Os atos de resisténcia contra a BNCC também se deram devido a composi-
cao do curriculo para o ensino médio, que passou a ser composto por dois blocos:
a formacgao geral basica referenciada na BNCC e os itinerarios formativos. Quanto a
esses ultimos, a BNCC classifica-os como flexiveis, facultando aos estudantes sele-
cionar o que estudar consoante seu interesse de formacgao técnica e profissional, e
da mesma forma as ofertas das escolas, as quais devem ser norteadas pelas deman-
das da comunidade e pelos recursos disponiveis. Contudo, uma politica curricular
prescritiva de um catalogo padronizado de objetivos ou de competéncias é contraria
a diversidade e aumenta as desigualdades (Silva, 2018).

Em se tratando do curriculo, a substituicao da organizagao curricular pelos
itinerarios formativos € histérica na educagao, fratura a LDB e contraria a CF de 1988
(Costa; Silva, 2019). Seja dito, duas posicoes regem as argumentacoes politicas edu-
cacionais no Brasil: uma que posiciona a educacgao de qualidade para todos em defe-

sa de transformacgoes sociais e econdmicas num pais marcado por desigualdades, e
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outra, que prioriza a formagao orientada pela I6gica do mercado. Assim, € perceptivel
nos parametros, nas diretrizes e nas orientagdes curriculares os conflitos entre essas
forcas, além das acentuadas diferencas tedrico-epistemoldgicas e de estratégias na
conducao dessas politicas (Aguiar; Tuttman, 2020), de tal modo que, ndo obstante a
educacao ser exclusiva da humanidade, sua oferta € muito desigual, orientada para
atender aos anseios das elites dominantes a partir da oferta e da apropriagao de con-
teudos ajustados para suprir o mercado capitalista (Saviani, 2011).

A educacao é um direito social fundamental de todos (Brasil, 1988), e o0 en-
sino médio, por ser a fase final da educagao basica, é um direito publico e subjetivo
de qualquer cidadao brasileiro. Entretanto, no pais, a garantia do direito a educacgao
esbarra em obstaculos intervenientes na permanéncia dos alunos em sala de aula e
na aprendizagem nessa importante etapa formativa (Brasil, 2018). Nessa 6tica, os
direitos subjetivos publicos deveriam ser garantidos pelo Estado para titulares em
situacgoes juridicas especificas, como, nesse caso, a escola publica de qualidade para
criangas, adolescentes e adultos. No entanto, muitas vezes, essa prestacao estatal
encontra-se debilitada. Dessa forma, certas regras nao concretizam o imperativo le-
gal para o qual vieram a existir, deixando uma lacuna na produgao dos resultados de
melhoria social.

Endossa esse raciocinio o constitucionalista Bonavides (2018), ao lembrar
que legisladores e 6rgaos estatais com poderes normativos, judiciais ou administra-
tivos exercem papel fulcral na concretizagao dos direitos fundamentais, todavia, em
muitas situagoes, a prestacao do Estado manifesta-se desvanecida e com gritantes
omissoes materiais constitucionais, nao priorizando os direitos dos mais vulnera-
veis, direcionando-os em beneficio dos fortes e contra os debilitados. Ademais, dian-
te de um Estado omisso, melhor destino nao alcanga a Constituicao formal que, em

razao da inércia do Estado, carece de legitimidade.

2 0 ENSINO MEDIO NA ROTA DE COLISAO DA PANDEMIA DE COVID-19

A educacao escolar esta posicionada na rota de confronto povoada por mul-
tiplos maleficios, e a pandemia complicou muito mais esse embate. De tal maneira,

as possiveis solugées podem nao ser efetivas para certos destinatarios, aqueles ja
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identificados por Santos (2020) nas linhas introdutérias deste estudo como habi-
tantes do espago-tempo politico, cultural e social denominado Sul Global, sobre os
quais ainda persistem as assimetrias originarias do colonialismo que teimam em se
perpetuarem no futuro.

Apesar da crise da COVID-19, o cronograma de implementacao da BNCC, de-
talhado na Portaria n.° 521, de 2021, permanece ativo. Em simultaneo, as diligéncias
necessarias para se diminuir o déficit de aprendizagem acarretado pela interrupgao
das aulas presenciais sao reivindicagoes das redes de ensino e das escolas. Mas
como conciliar as possiveis estratégias de enfrentamento dos desafios plurais de
reestruturagao do ensino médio — curriculo, aumento da carga horaria letiva, capaci-
tacao dos professores, entre outros — com as medidas especificas para o problema
da COVID-19, incluindo as prescrigoes sanitarias para se evitar o contagio no ambito
escolar?

Interessa expor que, na maior uniao cientifica mundial de todos os tempos
para o enfrentamento da pandemia, a desejada vacina contra a COVID-19 foi dispo-
nibilizada. Até 12 de agosto de 2021, o Brasil aplicou 181.908.368 doses. Dos vaci-
nados, 125.283.912 receberam apenas a primeira dose, e 47.397.442 completaram o
esquema vacinal, duas doses para a maioria das vacinas utilizadas no pais (Brasil,
2021b). Mas os numeros da vacinagao sao dispares. Existem estados e municipios
mais avancados que outros, porque essa administragcao depende da faixa etaria e de
outras prioridades, como comorbidades preexistentes e categoria profissional. Além
disso, a campanha vacinal ainda nao contemplou os estudantes que nao atenderam
aos critérios citados, ou seja, criangas, adolescentes e parte dos jovens nao foram
imunizados e, mais preocupante, novas variantes virais estao em circulagao contra
as quais nao se tem certeza da eficacia das vacinas disponiveis.

No cumprimento da BNCC, as unidades escolares ofertantes do ensino mé-
dio, cumpre ampliar a carga horaria atual, que é de 2.400 horas, para 3.000 horas.
Dessa nova carga horaria, 1.800 horas voltar-se-ao para a formagao geral basica,
e 1.200 destinar-se-ao aos itinerarios formativos. O aumento sera progressivo, até
se completar em 2022. No mais, devem ser alinhados os curriculos e contemplados
os itinerarios formativos até o ano de 2024 para todo o ensino médio (Brasil, 2018).

No entanto, em meio a pandemia, alguns prazos ja se escoam neste ano de 2021, a
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exemplo do periodo para “"aprovagao e homologagao dos referenciais curriculares
pelos respectivos Conselhos de Educacao e formagdes continuadas destinadas aos
profissionais da educacao” (Brasil, 2021, p. online).

De pronto, percebe-se que gestores, escolas e professores, para atenderem
aos designios da BNCC, doravante precisam ressignificar as praticas pedagdgicas
para mediar o processo de ensino-aprendizagem composto por competéncias gerais
da educacao basica, por itinerarios formativos e, a depender da escola, pela formacgao
técnica e profissional. Tudo isso posicionando os alunos como protagonistas da es-
colarizagao (Brasil, 2018), posto que os educadores, enquanto educam, também sao
educados, em comunhao, reformulando seus atos cognoscentes e norteando os edu-
candos para o conhecimento. Nessa sinergia, os educandos sao desafiados a cresce-
rem criticamente com autenticidade porque o movimento de pensar e agir para a busca
de ser mais é enfatizado e nao se pode conceber uma educacao acritica (Freire, 1987).

Com a cautela de nao se assumir posigao extremista quanto ao desfecho da
aplicagcao da BNCC, entende-se que as mudangas no ensino médio desafiam nomea-
damente os professores, porque a materializagao das novas adequacgdes curriculares
perpassa obrigatoriamente por eles. Por certo, se as prescrigdes contidas na BNCC
nao romperem o plano da mera vigéncia, penetrando no plano de eficacia, produzindo
seus efeitos no mundo dos fatos em que se localizam alunos, professores, gestores,
escola e sociedade, o esforgo tera sido em vao e as consequéncias disso repercu-
tirao, em ultima instancia, no alunado e na sociedade. Essa ponderagao encontra
guarida em Freire (1987), para quem a teoria sem a pratica é verbalismo, a pratica
sem teoria € ativismo, mas, da uniao entre teoria e pratica nasce a “praxis”, agao li-

bertadora, criadora e transformadora da realidade.

3 AS COMPETENCIAS PARA O ENSINO MEDIO E AS VULNERABILIDADES
RELACIONADAS AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMAGAO E COMU-
NICACAO (TDICS)

No tocante as medidas de enfrentamento a pandemia de COVID-19 durante o
fechamento das escolas, o ensino remoto emergencial apresentou-se como a grande

estratégia para a retomada e a continuidade das aulas em tempos de isolamento so-
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cial, mas a exclusao digital acomete alunos e professores. Atesta-se esse argumen-
to na Nota Técnica divulgada pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea,
2020) com base em dados do Programa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad)
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e da Camara de Educacao Ba-
sica (CEB), ao investigar quantos estudantes do ensino regular nao tém acesso do-
miciliar a internet de qualidade para as atividades remotas de ensino-aprendizagem.
Revelou-se que alunos do ensino médio em escolas publicas sem acesso a internet
banda larga ou 3G/4G em casa sao cerca de 740 mil. Tal exclusao é mais severa
para negros e indigenas, porque, ao se avaliar o perfil desses discentes, constatou-
-se que 30% sao mulheres negras ou indigenas, 12% sao brancas ou amarelas, 39%
sao homens negros ou indigenas, e 11% sao brancos ou amarelos (Ipea, 2020), o que
permite inferir que, na pandemia, malgrado o ensino remoto ter-se apresentado como
uma das estratégias mais utilizadas para se atenuarem as avarias acarretadas ao
processo de ensino-aprendizagem pela supressao das aulas presenciais, revelou-se
a existéncia de muitos alunos alijados das TDICs. Circunstancia antagonica quando
se coteja com o proposito da BNCC de contemplar a aquisi¢cao e o desenvolvimento
de competéncias relacionadas a habilidades de utilizagao das TDICs em quatro de
suas dez competéncias gerais.

Na BNCC, “competéncia é definida como a mobilizagao de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 8). Dentre as compe-
téncias gerais para a educacgao basica, as TDICs estao expressamente referidas nos

numeros 1, 2, 4 e 5, conforme consta a sequir:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre
o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realida-
de, continuar aprendendo e colaborar para a construgao de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexao, a analise critica, aimaginagao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formu-
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lar e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnolégicas) com base
nos conhecimentos das diferentes areas.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Li-
bras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimen-
tos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e
partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes

contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao e comu-
nicagao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar
informagoes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer prota-
gonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2018, p. 9)2.

E oportuno frisar que a BNCC, além de expressar diretamente, por intermédio das
categorias "digital”, “tecnoldgicas” e “tecnologias digitais”, a cultura digital nas compe-
téncias gerais acima citadas, na agenda de compromissos com a educacgao integral do
aluno, também a insere transversalmente nos demais campos (Brasil, 2018).

Vale precisar que cultura digital inclui as aprendizagens por intermédio das
tecnologias digitais, a compreensao da evolucao digital e a utilizagao das tecnologias
e dos conteudos transmitidos por elas em atitude critica, contextualizada, responsa-
vel e ética (Brasil, 2018). Por isso, o processo de aprendizagem no ensino remoto
emergencial ndo se confunde com a cultura digital pretendida pela BNCC. Todavia,
0S recursos necessarios ao ensino remoto estao contidos nas TDICs, por isso, a ca-
réncia ja documentada quanto aos meios para o ensino remoto pode interferir no
alcance da cultura digital a ser instrumentalizada por elas.

Para se adquirirem as competéncias relacionadas as TDICs, é imprescindivel
dispor de equipamentos, de acesso a internet e de professores capacitados. Mas a
realidade continua desafiadora, o que é demonstrado pelo Censo Escolar da Educa-
cao Basica de 2020 ao avaliar a disponibilidade de recursos tecnoldgicos em escolas
publicas do ensino médio. Ficou comprovado que apenas 36,3% desses alunos utili-

zam computadores portateis durante as aulas; que o acesso ao provedor de internet

2 Destaque acrescentado.
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dentro dessas escolas é disponivel somente para 64,6% dos alunos; que 19,6% das
escolas sequer possuem internet banda larga, e que 27,1% nao possuem nenhum
tipo de internet para o ensino-aprendizagem (Brasil, 2021). Similarmente, por estudo
de caso com professores do ensino médio de uma escola publica da regiao Nordeste,
constatou-se que predomina a nogao de inviabilidade da implementagao da educa-
¢ao a distancia pela falta de autonomia do aluno na utilizagao dessa modalidade de
ensino, pelas deficiéncias de recursos necessarios — equipamentos e rede de internet
estavel — e pela inaptidao para lidar com as TDICs (Bittencourt; Fialho; Ponce, 2020).
Acrescentam Bittencourt, Fialho e Ponce (2020) que as precdrias estruturas das es-
colas publicas sao desfavoraveis a educacao a distancia®.

A proposito, as escolas de educagao basica, para viabilizar o acesso as ativi-
dades remotas durante a pandemia, estao utilizando aulas televisionadas e enviando
material fisico para os domicilios dos alunos sem acesso as TDICs (Ipea, 2020). Ra-
tificam-se esses dados pela analise de estudos oriundos de todo o pais referentes
ao contexto educacional brasileiro nos primeiros doze meses de pandemia, que de-
monstram que os educadores tém empreendido esforgos, por meio do ensino remoto
emergencial, para mitigar o dano acarretado ao ensino e a aprendizagem, mas, ainda
assim, a deficiéncia de acesso a internet e de habilidade com as TDICs, documentada
em alunos e professores, é um dos principais fatores intervenientes na continuidade
do processo educativo durante a suspensao das aulas presenciais (Neves; Valdegil;
Sabino, 2021).

Para além dos dados quantitativos da exclusao ao acesso as TDICs que ma-
jora os desafios de efetivacao da BNCC para o ensino médio em tempos de pandemia,
num estudo de revisao sistematica, desvelou-se a percepgao de professores sobre
a construcao de curriculo alicergado na cultura digital contextualizada conforme o
padrao da BNCC: os aspectos conceituais e epistemoldgicos das TDICs sao objeto
de interesse, porém pulverizados pela descontinuidade nas politicas de formagao
dos professores, pelos problemas estruturais da rede escolar e pela pratica educativa

técnica e instrumental. Por conseguinte, os professores percebem-se apartados das

3 Adota-se a diferenciagao conceitual entre educagao a distancia e ensino remoto emergencial. A primeira é im-
plementada de forma planejada, e o segundo de maneira emergencial, sem planejamento antecedente, em face da
imprevisibilidade da suspensao das aulas. Nessa citagao, prezou-se pelo termo conforme utilizado pelos tedricos
referenciados.
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politicas de valorizagao docente, das decisoes deliberativas, das oportunidades de
capacitacao, dentre outros recursos (Oliveira; Cerny, 2019).

Esse contexto reforga que, no campo da efetividade social da norma, é fulcral
um Estado garantidor de investimentos em TDICs, como também a mudanga do perfil
do aluno para maior engajamento e autonomia, assim como a capacitagao dos pro-
fessores para a implementacgao exitosa da educagcao mediada por essas tecnologias
(Bittencourt; Fialho; Ponce, 2020). E importante pontuar, entdo, que a crise demanda
uma analise abrangente e especifica de cada realidade. O Brasil, em suas dimensdes
continentais, possui uma rede escolar bastante heterogénea, marcada pelas contra-
digdes entre publico e privado; entre zona rural e zona urbana; entre cidades grandes
e pequenas; entre baixa renda e abastados economicamente; entre negros e brancos
etc., portanto, postulam-se estratégias coerentes para cada circunstancia.

Diante desse quadro, as expectativas favoraveis ao alcance de melhores in-
dicadores educativos voltam-se para o desempenho dos professores. Naturalmente,
sem a qualificagcao docente nao ha avango educacional, inclusive, tentar formar os
professores e nao mudar o contexto em que eles atuam pouco adiantara, porque os
resultados insatisfatorios na escolarizagao dos alunos é efeito de multiplas causas.
Afinal, qualidade de ensino é um conceito multifacetado de melhoria na escola de-
finida pelo grau de satisfagcao dos usuarios, pela formagao do professorado, pelas
questodes sociais que permeiam os alunos, pelas nuangas curriculares, pela multicul-

turalidade, pela gestao escolar, dentre tantos outros fatores (Imbernén, 2016).

CONSIDERAGOES FINAIS

Com o objetivo de refletir acerca da reforma implementada pela BNCC para o
ensino médio, particularmente quanto as possiveis contradigoes existentes no proje-
to educativo vigente diante das reais condi¢des de alunos, educadores e escolas da
rede publica, no momento agravadas pelo contexto pandémico, este ensaio abordou
as principais especificidades da BNCC para o ensino médio e o posicionamento de te-
oricos da educacgao sobre a condugao politica do projeto originario dessas mudangas.

Também se refletiu sobre os desafios para o cumprimento dessa importante

etapa final da educacao basica, que hoje estao majorados pela pandemia de CO-
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VID-19, assim como sobre as vulnerabilidades manifestas pelas dificuldades em
se utilizar o ensino remoto emergencial, que certamente se contrapde a necessaria
aquisicao das competéncias e habilidades mediadas pelas TDICs para o fomento de
uma educacao qualificada.

Constatou-se que, na concepgao predominante, a formulagao da reforma
educacional da qual a BNCC é originaria foi marcada por debates plurais, por criticas
ao autoritarismo do governo federal na imposigao da reforma a LDB mediante a MP
n.° 746, de 2016, e pela persisténcia do modelo curricular norteado pelos interesses
de mercado, em que se promete aos alunos vinculados a classe trabalhadora a equa-
lizacao social, mas o interesse real é suprir as demandas de mercado.

Especificamente quanto ao cenario atual, os problemas educacionais pree-
xistentes estao agravados e o cronograma de implementagao das mudangas para
o ensino médio, recentemente determinado pela Portaria n.° 521, de 2021, esta em
curso independentemente da situagao pandémica. Cabe aos gestores e as escolas
implementarem as obrigatoriedades da BNCC, entre elas: reestruturar o curriculo
contemplando as competéncias gerais, os itinerarios formativos e a formacao técni-
ca profissional; e aumentar a carga horaria em 1.000 horas anuais. Porém, o desfe-
cho dessas medidas ainda é incerto, porque, no cenario pandémico, ainda persistem
contaminagdes e mortes pelo novo coronavirus e, pior que isso, novas variantes vi-
rais apresentam-se e propagam-se, questionando a eficacia vacinal. Ainda, no pais,
o calendario vacinal é variavel para as diversas faixas etarias e grupos prioritarios, e
a maioria dos estudantes — criangas, adolescentes e jovens — ainda nao foi incluida
na vacinagao.

Outro achado de relevo é que, na BNCC, uma das grandes énfases esta no
desenvolvimento de competéncias e de habilidades alusivas ao uso das TDICs na
aquisicao de cultura digital. Na contramao, o ensino remoto emergencial durante a
pandemia como alternativa para se diminuirem os danos causados pela impossibi-
lidade das aulas presenciais permitiu documentar a falta de equipamentos conecta-
dos a rede de internet e, até mesmo, a inabilidade dos professores para conduzirem
as aulas por intermédio dessas ferramentas.

Diante desse quadro excludente, a incorporagao dessas tecnologias segundo

o modelo determinado na BNCC requisita tratamento das causas originarias, valori-
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zacao e capacitagao dos professores, reestruturagao das escolas e politicas abran-
gentes e mais efetivas para outras areas, a exemplo da social. Num pais com tantas
leis e de elevada hierarquia constitucional, observa-se a auséncia ou ineficiéncia de
politicas efetivas, persistindo incongruéncias ultrajantes para os vulnerabilizados.
Apesar de todas as dificuldades, com base em Freire (1987), numa atitude
esperangosa, salienta-se que as contradigoes existentes no mundo podem ser supe-
radas pela reflexao permanente sobre as agdes dos homens para conhecer, descobrir
e transformar a realidade mediante a educacao libertadora que frutifica da conscien-

tizagao, por ser humanistica e educar para a lideranga.
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INTRODUCAO

Este capitulo € um estudo de abordagem qualitativa sobre o processo re-
formista do ensino médio — em curso — que tem sido denominado de “Novo Ensino
Médio", e tem a perspectiva de refletir sobre esse processo considerando o cenario
nacional, bem como de debater a estruturagao e a organizagao da reforma no estado
do Ceara.

A implantacao do Novo Ensino Médio deu-se, efetivamente, no ano de 2022,
inicialmente, com os alunos matriculados na 12 série, e tem como documentos legais
norteadores a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Lei n.° 13.415/2017, que
alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (n.° 9.394/96) e instituiu a
mudangca na arquitetura curricular e pedagdgica nessa etapa da educacao basica. No
ano de 2021, inclusive, foi realizada pelos professores em todo o pais a escolha do
livro didatico através do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), ja adequado a
proposta de arquitetura curricular da reforma do ensino médio.

Diante disso e levando em conta o cenario desafiador que a educacao tem
vivido de margo de 2020 até os dias de hoje com a pandemia de COVID-19, compre-
ende-se que é relevante pensar sobre as questdes que envolvem esse cenario, espe-
cialmente no que diz respeito aos impactos sobre a aprendizagem dos estudantes.

Para tanto, realizou-se este estudo bibliografico, que abarcou algumas in-
vestigagoes realizadas nos ultimos cinco anos sobreaBNCC ea Lein.® 13.415/2017,
que sao o bindémio configurador da referida reforma. A presente pesquisa também
tem carater descritivo, uma vez que os autores vivenciaram e estao vivenciando o
processo de implementacao enquanto servidores publicos do estado do Ceara atu-
ando em fungdes técnicas diretamente envolvidas no debate e na implementagao da
reforma em curso.

Acredita-se que é importante refletir sobre esse tema que esta em tela no
meio educacional e tem gerado duvidas, dissensodes e insatisfagao com sua aprova-
¢ao acelerada, sem o devido espago de debate com os atores educacionais, sobretu-

do gestores e professores que estao nas escolas de ensino médio em todo o Brasil.
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1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 REFORMA DO ENSINO MEDIO: A PROPOSTA, SUAS POLEMICAS E
DISSENSOES

A reflexao sobre o contexto que envolve a aprovacao e as discussoes sobre
a BNCC guarda relagao direta com a reflexao sobre a reforma do ensino médio pro-
posta pela Lei n.° 13.415, de 2017, e, por isso mesmo, esses dois temas tém sido
tratados por especialistas e estudiosos como um bindmio referente a tal cenario de
conversao para essa etapa da educacao basica.

As discussdes sobre uma Base Curricular Comum para a educacgao brasileira
nao sao recentes e tém previsao legal na Constituicao Federal de 1988 e na LDB n.°
9.394/96 (Micarello, 2016; Aguiar, 2018; Silva, 2018). Ao longo das Ultimas trés décadas,
elas tém sido tematizadas no meio educacional sem muitos avangos, em virtude de rup-
turas politicas as quais ocasionaram retrocessos, incertezas e, em muitos momentos, a
auséncia de um dialogo mais abrangente com a sociedade e com os atores educacio-
nais, de modo a possibilitar clareza na definicao dessa arquitetura curricular basica.

Segundo Ratier et al. (2017, on-line),

O Brasil nunca teve curriculo nacional. Paises de alto desempenho, como
Finlandia e Australia, ou que deram grandes saltos, como Portugal, tém. Por
aqui, até agora, estados, municipios e escolas eram livres para decidir os con-
teudos de ensino. O voo as cegas ganhou algumas balizas nos anos 1990.
Primeiro, com os Parametros Curriculares Nacionais. Depois, indiretamente,
com as avaliagdes externas, como a Prova Brasil e o Enem, que passaram a
funcionar como um curriculo oculto. A necessidade de um documento orien-
tador também vem dessa época. Foi uma determinagao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Basica (LDB) de 1996. Ganhou impulso 18 anos depois,
em 2014, com a aprovagao do Plano Nacional de Educagao (PNE).

No governo de Michel Temer (2016-2018), a discussao sobre a BNCC e o

novo ensino médio eclodiu, pois, a época, os documentos haviam passado por con-

sulta publica e estavam organizados numa segunda versao (Costa; Silva, 2019). De |&
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para c4, esses dois temas, que na verdade fazem parte de um mesmo cenario histoéri-
co, conforme ressaltamos anteriormente, tornaram-se constantes nos debates entre
os especialistas da educacao, gerando duvidas e especulagées entre professores de
todo o Brasil, em um processo marcado por polémicas, falta de clareza e algumas
imposigoes.

A proposta da reforma, hoje, esta estruturada curricularmente em dois pilares:

formacao geral basica e itinerarios formativos. Segundo Costa e Silva (2019, p. 8),

A substituicao da histérica organizagao curricular disciplinar por itinera-
rios formativos especificos [...] sem a obrigatoriedade da area de ciéncias
sociais, atende a fungdes utilitaristas, como a formagao para um possivel
mercado de trabalho, subsumindo sobretudo a fungao de formagao para a
cidadania, prevista em legislagdes anteriores.

Para compreender melhor essa organizagao curricular proposta na referi-
da comutacgao, detalharemos cada um desses pilares conforme estao instituidos. A
formacao geral basica é composta pelas disciplinas definidas no ambito legal da
reforma como componentes obrigatérios comuns a todos os estudantes do ensino
meédio. Com relagao a proposi¢ao dessa parte do curriculo, em relagao a LDB n.°
9.394/96, as mudangas expressivas feitas por meio da reforma estao relacionadas
a carga horaria anual, que passou de 800 horas para 1.400 horas; a obrigatoriedade
presente na BNCC relacionada aos estudos e as praticas de educacao fisica, arte,
sociologia e filosofia; e ao fato de a oferta das disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica ser obrigatoria nas trés séries previstas para o ensino médio.

Os itinerarios formativos estao pensados considerando trés aspectos: trilhas
de aprofundamento nas areas do conhecimento ou na formagao técnica e profissio-
nal, componentes eletivos e o projeto de vida.

As trilhas de aprofundamento contemplam componentes curriculares que vi-
sam promover a expansao da formagao geral de maneira que haja articulagao com
assuntos atuais sintonizados com os interesses dos estudantes. No que se refere a
formacao técnica profissional, essa expansao se coaduna com o desenvolvimento de

habilidades necessarias ao mundo do trabalho e relacionadas aos cursos técnicos,

38



Desafios do ensino médio na atualidade

aos cursos de qualificagao profissional ou aos programas de aprendizagem profis-
sional, de acordo com o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT).

Os componentes eletivos sao assim denominados pelo fato de serem esco-
Ihidos pelos estudantes; eles tém duragao semestral e devem abordar temas varia-
dos com o objetivo de que os alunos passem por vivéncias e desenvolvam aprendi-
zagens que enriquegam seus repertorios formativos.

O projeto de vida esta definido na reforma como um componente que deve
perpassar as trés séries do ensino médio, e cujo objetivo central é fazer com que os
estudantes planejem o seu futuro e desenvolvam a capacidade de agir de forma au-
tonoma e responsavel no presente, de modo a tomar decisdes acertadas com o foco
no seu projeto pessoal e profissional.

Conforme a analise de Casagrande et. al. (2019, p. 418):

Com relagao aos itinerarios formativos a serem oferecidos pelos sistemas
de ensino “por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme
arelevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino”
(Brasil, 2017a) e pensando a ampliagao de jornada determinada pela Lei n°
13.415/2017 para o Ensino Médio, considera-se importante que o estatuto
tedrico minimo seja elaborado, mas isso também vale “com referéncia as
atividades formativas do contraturno” (Nosella, 2015, p. 140), que nao pa-
recem claras na politica instituida.

Muitas sao as criticas que permeiam o cenario de discussao e implementa-
cao da reforma denominada de Novo Ensino Médio, sobretudo criticas relacionadas
ao "apressamento” da aprovacao, as rupturas com a LDB 9.394/96, a desconside-
racao do Plano Nacional de Educacao (2014-2024) e a todo o debate publico que
envolveu a construgao e aprovacao desse plano. Vejamos uma sintese desse cenario

de dissensos de acordo com a analise de Costa e Silva (2019, p. 9):

As alteragdes no ensino médio apresentam rupturas profundas com a LDB
n.° 9.394/96, destacando-se ainda o curriculo com a instituicao da BNCC
do ensino médio, aprovada no dia 8 de novembro de 2018 no Conselho Na-
cional de Educacgao, seguindo o mesmo ritual acelerado para aprovagao,
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sem debate e sem acolhimento de criticas feitas por alguns segmentos da
sociedade, como o foi a BNCC da educagao infantil e do ensino fundamen-
tal, aprovada em dezembro de 2017. Tal contrarreforma curricular é con-
siderada por especialistas (Freitas, 2018b; Macedo, 2018) equivalente ao
common core 4 norte-americano, ou seja, a base curricular dos Estados
Unidos, la financiada pelo bilionario Bill Gates (Ravitch, 2018) e aqui pela
Fundacao Lemann, mesmo que o Brasil ja possuisse uma trajetéria de ela-
boracao de politicas curriculares consistente, nela incluindo-se, por exem-
plo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Basica (Brasil,
2013) e o documento intitulado Por uma politica curricular para a educagao
basica: contribui¢cao ao debate da base nacional comum a partir do direito
a aprendizagem e ao desenvolvimento.

De fato, houve um processo muito acelerado de aprovacao que nao possibi-
litou a devida discussao com as entidades envolvidas, com os atores educacionais e
com as familias, e isso tem gerado insatisfagao, incompreensdes e incertezas acerca
da efetivagao da reforma, que tera sua implantagao no inicio do ano letivo de 2022,
gradativamente iniciando com as 12 séries do ensino médio em todo o Brasil. Seguin-

do esse raciocinio,

[..] o modelo de ensino pretendido pela Reforma do Ensino se mostra alinha-
do com interesses dos grupos dominantes, [...] O futuro dos jovens [...] que
dependem do sistema publico de ensino, encontra-se pré-definido de acordo
com os interesses das elites financeiras [...] (Pestana; Lima, 2019, p. 163).

Acrescente-se a isso 0 cenario complexo e desafiador que a educacgao brasi-
leira vem enfrentando desde margo de 2020, com a pandemia de COVID-19, que trou-
xe alguns novos elementos, tais como: ensino remoto, ensino hibrido, necessidade de
formacao docente que contribua para a atuagao nesse cenario, além das questoes
sociais e econdmicas que afetaram a todos, em especial as familias e os estudantes.
Um aumento notério da desigualdade social e de acesso a educagao nesse contexto
comprometeu grandemente os avangos em termos de equidade na educacgao publica
do pais.

E nesse cenario de caos, de incertezas e de falta de dialogo que o “novo”
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ensino médio esta sendo implantado no Brasil: em um contexto que convoca profes-
sores, gestores e toda a sociedade para a reflexao, para que se possa organizar um
movimento nas agdes diarias das escolas publicas brasileiras que possa confrontar

0 que esta posto.

1.2 0 NOVO ENSINO MEDIO NO CONTEXTO CEARENSE

Em solo cearense, o pontapé inicial para os estudos sobre as formas de im-
plementar o Novo Ensino Médio aconteceu em 2018, com a selegao de escolas-piloto
que deveriam, por meio de aporte financeiro via Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), propor um plano experimental de flexibilizagao curricular a ser executado por
elas antes da implementacgao geral em todas as escolas.

Apesar de ter sido, em sua maioria, um processo confuso e com irregulari-
dades no cumprimento dos prazos de repasses dos recursos pelo governo federal,
essa etapa consistiu em um importante momento de planejamento que acabou de-
monstrando o quanto o Cear4, através de suas escolas de tempo integral e educagao
profissionalizante, estava, de certa forma, avangado na oferta de um curriculo abran-
gente e diversificado.

Mesmo assim, diante de um cenario de aceleragao da implementagao do
Novo Ensino Médio na educacgao basica, tornava-se necessaria uma definigao oficial
com relagcao ao novo curriculo a ser desenvolvido por professores e estudantes. Em
relagao a esse ponto, o Ceara tornar-se-ia um dos ultimos estados a concluir o seu
Documento Curricular Referencial (DCR) para responder a demanda do Ministério da
Educacao, justamente porque buscava mais tempo de discussao com docentes e
gestores escolares.

Com os profissionais que atuam diretamente no ambito escolar, foram reali-
zadas ao todo duas consultas. O inicio do processo se deu no 1° semestre de 2019,
com foco nos estudos sobre a formacgao geral basica dos estudantes e, logo de ime-
diato, foi possivel perceber que a rede estadual ratificou sua pretensao de manter os
componentes curriculares ja estabelecidos.

Vale ressaltar que essa disposi¢ao foi reiterada ainda em 2018, quando a

Secretaria de Educagao realizou um concurso publico para 2.500 novas vagas, ba-
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seado em uma arquitetura curricular por disciplinas, cujos professores aprovados
estao sendo convocados e assumindo seus cargos no periodo de janeiro a outubro
de 2021, distribuidos em trés etapas de convocagao.

Outro fator importante observado nas primeiras versdes do documento foi a
existéncia dos objetos de conhecimento (conteldos) e seu detalhamento por meio de
objetos especificos. Tal fato permitiu aos educadores uma visao cada vez mais rea-
lista de como seriam abordados os conteudos curriculares em sua pratica docente a
partir da reforma, tendo em vista que até o momento eles s6 haviam tido contato com
as competéncias e habilidades explicitadas na Base Nacional Comum Curricular.

Em 2020, durante o ensino remoto, visando orientar um processo de ensino-
-aprendizagem cada vez mais coerente com a ideia do continuum curricular, a Secre-
taria da Educacao disponibilizou para as escolas estaduais um recorte dos principais
objetos de conhecimento de cada componente do curriculo, retirados do Documento
Curricular Referencial do Ceara (DCRC), ainda em construgao.

Nessa época, portanto, os professores mantiveram mais um importante con-
tato com o documento, mesmo que de forma resumida. Essa nova aproximagao per-
mitiu aos docentes trabalhar pedagogicamente os conteudos priorizados com foco
no diagnodstico e na posterior recuperagao de aprendizagens.

Paralelamente a esse processo, ressalta-se que essa matriz de conhecimen-
tos baseada no DCRC para o ensino médio ajudou ainda, no segundo semestre de
2021, a orientar os profissionais de educagao durante a escolha do objeto 2 do Pro-
grama Nacional do Livro Didatico (PNLD, 2021).

A ultima consulta publica sobre o DCRC foi realizada no final do més de agos-
to de 2021, através do aplicativo Professor on-line, por meio do qual foi possivel aos
docentes ler uma versao mais encorpada do DCRC e contribuir para a sua constru-
cao.

O texto disponivel para analise apresentou-se dividido em trés partes: a pri-
meira, introdutodria e destinada a fazer uma apresentagao do ensino médio no Brasil;
a segunda, direcionada para a formagao geral basica; e a terceira e ultima, voltada
para a base diversificada do curriculo (Ceara, 2021a). Vale salientar que nessa versao
mais recente observou-se novamente a existéncia dos objetos de conhecimento e de

objetos especificos elencados por competéncia e por componente curricular.
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Outro ponto que merece destaque é o fato de esses objetos de conhecimento
estarem presentes tanto na parte destinada a formagao geral basica como nos itinera-
rios formativos que compdem a parte diversificada do curriculo escolar (Ceara, 2021a).

Essa integragao podera facilitar o processo de elaboracgao de trilhas de apro-
fundamento de conhecimentos da base comum na parte diversificada do curriculo,
fortalecendo, assim, o processo de formacao integral do individuo.

Atualmente, mais precisamente em setembro de 2021, o DCRC foi enviado ao
Conselho Estadual de Educacao (CEE) apos ter passado por consultas de professores de
toda a rede, além de por técnicos da propria Secretaria, por membros do CEE, por profis-
sionais do Programa Cientista-Chefe e por professores das diversas universidades cea-
renses (Universidade Federal do Ceard — UFC e Universidade Estadual do Ceara — Uece)
e do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE).

Apos avangar na construgao do DCRC, o foco da Secretaria tem se voltado para
a implementacao de uma arquitetura curricular do Novo Ensino Médio que seja coerente
com a realidade de cada modalidade escolar existente na rede estadual de educacao.

Para isso, no ano de 2021, a Secretaria de Educacao do Estado (Seduc/CE)
instituiu um Grupo de Trabalho constituido por professores lotados nas fungdes téc-
nico-pedagogicas na Seduc e nas Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da
Educacao (Crede), a fim de retomar a discussao sobre a reforma do ensino médio nas
escolas estaduais.

O GT se reuniu, via sala virtual no Google Meet, por cinco vezes, entre os me-
ses de agosto e setembro de 2021, e se comunicou durante esse periodo por inter-
médio de um grupo de WhatsApp criado para esse fim. Os membros do GT, apds cada
encontro, tinham a incumbéncia de realizar alguns estudos e analises para fortalecer
a discussao no encontro seqguinte.

Vale informar que, do quinto e ultimo encontro do GT, participaram gestores
escolares de diversas escolas de ensino médio do Ceara entre as selecionadas como
escola-piloto em 2018, que contribuiram retomando o que havia sido debatido com
os professores ao longo de 2020 e 2021 e como haviam pensado a arquitetura curri-
cular a partirda BNCC e da Lei n.° 13.415/2017.

O produto gerado no GT foi a proposta de arquitetura do estado do Ceara

para a reforma do ensino médio e, neste segundo semestre de 2021, a proposta esta
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sendo discutida com professores, gestores e técnicos por meio de encontros virtuais
regionalizados pelo Google Meet, ou seja, em cada Crede.

Durante o més de setembro, foram abertas inscrigées para o curso intitulado
Formacao de Implementagao do Novo Ensino Médio, cujas vagas foram destinadas
a técnicos de todas as Credes, aos diretores, a um coordenador escolar e a mais um
professor de cada uma das quatro areas previstas na BNCC de todas as escolas de
ensino médio estaduais.

O curso, que visa ampliar os estudos, a discussao, a compreensao e a orga-
nizagao da implementagao do “novo" ensino médio, € composto por 120 horas-aula
sobre a reforma e seu processo no Brasil e no Ceara, e por mais seis disciplinas ele-
tivas, cada uma com duas horas-aula, devendo os cursistas se inscreverem em no
minimo duas delas.

O processo formativo dar-se-a por meio de webinarios a respeito dos conte-
udos do curso, bem como do Ambiente Virtual de Aprendizagem do Centro de Educa-
¢ao do Estado do Ceara (CED-Seduc/CE).

Vale ressaltar que, no periodo de 21 a 30 de setembro, ficaram abertas as
inscrigdes para 48 tutores para esse curso, cujo perfil para inscrigao e atuagao, con-

forme a Chamada Publica da Seduc/CE do dia 21 de setembro de 2021, é o seguinte:

a) ser professora/o da rede publica estadual do Cear3, efetiva/o ou contra-
tada/o por tempo determinado; b) ser licenciada/o em qualquer dos com-
ponentes curriculares das areas de Linguagens e suas Tecnologias, Ma-
tematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; c) estar lotada/o em regéncia de
sala de aula ou nas Crede/Sefor/Seduc, sem ser detentora/o de cargo co-
missionado ou funcao gratificada em nenhuma instancia; d) nao acumular
bolsas em nivel estadual; e) ter disponibilidade de carga horaria minima de
20 horas semanais; f) ter disponibilidade para participar de reunides e en-
contros com a [...] Seduc e a equipe do Programa Cientista-Chefe em Edu-
cagao Basical...] g) ter experiéncia comprovada em tutoria; h) demonstrar
conhecimento sobre a Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC. i) possuir conhecimentos basicos no uso das Tecnolo-
gias Digitais da Informagao e Comunicacao (Tdic) (Ceara, 2021b, p. 2).
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Os requisitos demonstram a preocupagao de que os tutores sejam sujeitos
que estejam vivenciando o processo da reforma até aqui e envolvidos em
sua implementagao a partir de 2022, conforme esta estipulado, e de que
tenham espago de fala por intermédio do dialogo direto com a Seduc/CE,
para que, nesse processo, possam colaborar com a formagao dos demais
cursistas (professores, gestores e técnicos). O quadro de vagas para os
tutores ficou assim organizado:

Quadro 1 - Vagas para tutores da Formagao de Implementagao do Novo Ensino Médio

COMPONENTES CURRICULARES QUANTIDADE DE VAGAS

Lingua Portuguesa

Lingua Inglesa

Lingua Espanhola
Arte
Educagao Fisica

Matematica

Fisica

Quimica

Biologia

Historia

Geografia
Filosofia
Sociologia

E I P R IR IS I I N VSR USROS T OST

Fonte: Ceara (2021b, p. 14).

O curso que teve inicio no AVA-CED no dia 4 de outubro de 2021 teve a sua
aula inaugural realizada através de um Webinar ocorrido em 8 de outubro para trazer
esclarecimentos sobre o funcionamento do curso, seus modulos e contetdos e para
refletir sobre a relevancia deste para os professores e gestores da rede diante da im-
plementacao da reforma do ensino médio que se avizinha.

O processo formativo esta organizado em trés maédulos, além das disciplinas
eletivas pelas quais cada professor ou gestor pode optar no ato da sua inscrigao. O
modulo |, que se encontra disponivel para os cursistas desde 4 de outubro de 2011, tem
como titulo “Introdugao ao Novo Ensino Médio" e sera comum a todos os cursistas.

A Formacao Geral Basica (FGB) pensada para o curso esta organizada em

quatro componentes: “[...] 1. O que ha de novo no ensino médio; 2. A escola do Ensino
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médio, os jovens e seus projetos de vida; 3. O educador do ensino médio; e 4. O lugar
da avaliacao [...]". (Ceard, 2021c, on-line).

Além de cursar a Formagao Geral Basica prevista, os cursistas terao que con-
cluir ao menos duas das seis disciplinas eletivas disponiveis no curso, que sao: Con-
vite a comunidade de aprendizagem; Projeto de vida: educadores e seus projetos de
vida; Cultura digital; Mundo do trabalho no ensino médio; Projetos de vida na escola;
e Diversidade e inclusao na escola (Ceara, 2021c; 2021d).

Segundo a instrucao aos cursistas presente no AVA-CED (Cear4, 2021c), nes-
se mddulo introdutdrio, bem como nos seguintes, os professores e gestores experi-
mentarao, durante o curso, a “nova realidade” que irao construir para o ensino médio
cearense a partir de 2022, com a implementagao da nova arquitetura curricular.

Diante dos fatos, das a¢des e das intengdes descritos aqui, sao notorios varios esforgos
da Secretaria de Educacdo do Estado, desde 2018, para promover o debate sobre a reforma do
ensino médio com todos os professores da rede, bem como com gestores escolares e gestores
de sistemas e politicas, utilizando varias estratégias, desde a selecdo de escolas-piloto, passando
pelas consultas publicas ao DCRC, bem como pela organizag¢ao de GTs para discutir o tema, até
a realizacdo de concurso publico para professores e a organiza¢do da Formagao para a Imple-

mentacao do Novo Ensino Médio para os educadores do Ceara.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo central refletir sobre a forma cadtica e impo-
sitiva com que a reforma do “Novo" Ensino Médio tem se processado em ambito na-
cional e descrever como esse processo se deu no estado do Ceara, organizando-se
em torno de uma tematica bastante polémica, que é a reforma do ensino médio, num
esforgo de situar os leitores revisitando o processo historico, politico e social que
denota o discurso neoliberal que esta por tras desse processo de “metamorfose” da
educacao brasileira.

Estamos as portas de vivenciar a implementagcao de uma reforma do ensino
médio brasileiro cuja discussao em ambito nacional foi escassa, e cuja aprovagao
foi bastante acelerada, causando muitas incertezas que terao seus efeitos sobre a

acao docente, sobre a formagao de professores inicial e continuada, além de efeitos
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pedagogicos, até certo ponto, desconhecidos, quando se considera o pensamento
curricular que esta posto pelo atual governo federal.

O caso do Ceard, que foi aqui descrito por intermédio das vivéncias e per-
cepgoes dos autores sobre agoes, fatos e intengées do governo estadual postas em
movimento pela Seduc/CE, demonstra o esforgo desta — diante de uma situagao li-
mitrofe, em que é imperioso fazer cumprir a Lei n.° 13.415 = para caminhar na con-
tramao do que fez o governo federal e ampliar a discussao sobre a referida reforma
com os educadores cearenses por meio de diversas agoes, dentre elas consultas ao
DRCR, criagao de GT estadual, oferta de momentos de estudo e reflexao nas diversas
regionais de educacao e realizagao da formacgao de preparagao para a implementa-
¢ao nas escolas a partir de janeiro de 2022.

E importante considerar o fato de a Seduc/CE ter utilizado todas as aberturas
facultativas da lei da reforma para garantir aos estudantes uma formagao geral basi-
ca que inclua as diversas disciplinas ja conhecidas como obrigatdrias na legislagao
anterior a ela, tendo, inclusive, realizado concurso publico por meio do Edital n.°
030/2018 para professores considerando esse formato; professores esses que estao
sendo convocados e assumindo os seus cargos desde janeiro de 2021.

Também é de bom senso observar que o governo estadual do Ceara utilizou
todo o tempo disponibilizado pelo governo federal para apresentar a sua proposta de
arquitetura curricular, preocupando-se em dar suporte técnico, tecnoldgico e peda-
gogico aos educadores de todo o estado diante da situagao caotica que se colocou a
educacao brasileira durante a pandemia de COVID-19, que trouxe problemas a mais
para o cenario da reforma educacional, posto que se intensificaram as desigualdades
socioecondmicas e de acesso a educagao.

Na busca de atuar para melhorar as condi¢des de atuagao das escolas em
meio a esse contexto de dificuldades, a Seduc/CE utilizou o maximo de tempo possi-
vel para apresentar ao governo federal a sua proposta de arquitetura curricular para
0 “novo" ensino médio”, tendo sido um dos ultimos estados brasileiros a realizar essa
entrega.

Entendemos, no entanto, que, mesmo com todos os esforgos empreendidos,
o cenario da reforma é desfavoravel a escola publica com qualidade social, assim

como aos estudantes que mais necessitam do ensino publico, de forma que havera
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muitos desafios aos professores e gestores nesta caminhada de implementagao, o
que gerara efeitos ao longo das proximas décadas.

Assim, nos, os educadores do ensino médio, devemos seguir na busca de
fazer a sintese e a critica a esse processo, a0 mesmo tempo em que vivenciare-
mos a reforma do ensino médio a partir de 2022, sempre buscando encontrar cami-
nhos para enxergar as “brechas" deixadas pelo capitalismo para a realizagao de uma
educacao que permita ao povo compreender seus condicionantes para agir em prol
da transformacao social, mesmo nesse tensionamento tao presente no Brasil, entre

avancos e retrocessos historicos, sociais, politicos e econdmicos.
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Desafios do ensino médio na atualidade

INTRODUCAO

No ano de 2017, a Lei Federal n.° 13.415 instituiu o “novo” ensino médio no
Brasil. Entre as mudancas realizadas na ultima etapa da educacao basica pela re-
ferida lei, estao a redugao da carga horaria letiva minima destinada anteriormente a
formacao basica comum de 2.400 para 1.800 horas-aula nos trés anos de formacao;
mudancgas no financiamento e nas formas de contratacao de professores; implan-
tacao dos chamados itinerarios formativos, com previsao de 1.200 horas-aula até
o final do ciclo, destacando-se que parte dessa carga horaria foi subtraida da carga
horaria prevista anteriormente para a formacao basica comum. Tais alteragoes tém
suscitado debates acerca desse movimento reformista.

Um dos debates mais importantes sobre essas alteracdes na politica do ensino
médio tem se dado em relacao a instituicao dos itinerarios formativos. Sua inser¢ao no
curriculo escolar foi feita em desfavor da formacgao basica comum anterior, culminando
na redugao da carga horaria ou até mesmo na exclusao de componentes curriculares
importantes para a formacao integral dos alunos, sobretudo aqueles pertencentes ao
campo das ciéncias humanas: Histéria, Geografia, Filosofia, Sociologia, Linguagens
Artisticas e Culturais etc. (Moll, 2017). Sem duvida, trata-se de um movimento de apro-
ximacgao da educacao publica ao setor privado e ao mercado produtivo com o objetivo
de formar mao de obra para o mercado de trabalho, em detrimento de uma formacao
integral e propedéutica também para os filhos da classe trabalhadora.

Dentre as determinacdes da Lei n.° 13.415, destacamos a definicao do prazo
de cinco anos apds sua aprovagao para que a totalidade das escolas de ensino mé-
dio adaptem sua estrutura e proposta curricular a ela, ou seja, até 2022. Assim, cabe
aos sistemas, as redes de ensino e as escolas organizarem os arranjos curriculares,
adequarem espacos e promoverem a formagao de professores para a implementa-
cao da reforma. Tal como o periodo de formulagao da nova politica de ensino médio,
sua implementacao envolve disputas, contradicdes e resisténcias, com criticas por
parte da comunidade escolar e de pesquisadores do campo da educacgao, ao passo
que sofre grande influéncia dos reformadores do campo empresarial (Freitas, 2016).

Como estratégia para a implementacgao da reforma, foi publicada pelo Minis-

tério da Educacgao a Portaria n.° 649/2018, que criou o Programa de Apoio ao Novo
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Ensino Médio. Esse programa tem o objetivo de apoiar as secretarias de educagao
estaduais e do Distrito Federal na elaboracao e na execugao do Plano de Imple-
mentagao do novo curriculo; de promover a formagao continuada para os membros
de equipes técnicas das secretarias; e de garantir apoio técnico e financeiro para
a implementagao de escolas-piloto, as quais, em 2019, ja deveriam ofertar ao me-
nos dois itinerarios formativos (MEC, 2019). A Secretaria de Educacao do Estado da
Bahia (SEC/BA) aderiu ao referido programa de apoio e indicou 565 escolas de sua
rede como escolas-piloto (Secba, 2019) para iniciar o processo de implementagao
da flexibilizagao curricular em 2020 com as turmas de 1° ano do ensino médio. Tais
escolas precisaram construir, ao longo do ano de 2019, suas propostas curriculares,
indicando por meio de formularios as possiveis agoes a serem adotadas.

Em 2019, uma das escolas-piloto pertencentes a Regiao Metropolitana de
Salvador/BA entrou em contato com nosso grupo de estudos solicitando apoio nas
discussdes com a equipe pedagdgica em relagao a reforma do ensino médio. O
intuito era debater com a equipe pedagdgica as alteragoes que precisariam ser feitas
para o ano seguinte, suas repercussoes no cotidiano da escola e as implicacdes na
organizagao do trabalho pedagdgico. A escola tinha em média 720 estudantes e
funcionava nos trés turnos, oferecendo ensino médio regular e Educagao de Jovens e
Adultos. Além da equipe gestora, composta por um diretor e por dois vice-diretores,
a equipe pedagodgica possuia 31 professores, uma professora articuladora e duas
coordenadoras pedagdgicas. A unidade escolar contava ainda com 12 profissionais
de apoio.

Em meio a essa intervengao pedagdgica em que refletimos sobre um conjun-
to de tematicas referentes ao direito a educacgao e sobre os impactos da reforma do
ensino médio na formacgao da juventude brasileira, bem como na realidade especifica
daquela comunidade, aplicamos questionarios semiabertos aos professores. Com
iIsso, buscamos conhecer suas impressoes sobre o modelo que viria a ser adotado no
ano seguinte. A andlise das respostas, publicada em estudo anterior (Mello; Macha-
do; Pereira, 2020), evidenciou a preocupac¢ao da equipe com a estrutura fisica preca-
ria da escola e com a inadequacgao da proposta a realidade local. Somou-se a essas
preocupagoes a latente possibilidade de intensificagao do trabalho docente, ja que,

com aredugao da carga horaria de alguns componentes curriculares, ou mesmo com
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aretirada deles do curriculo, o nimero de turmas para cada professor pode aumentar,
ocasionando uma demanda maior de trabalho.

No ano seguinte, porém, a emergéncia da pandemia de COVID-19 alterou o
cronograma proposto pela Secretaria de Educacgao da Bahia. Foi necessario suspen-
der as aulas na rede em margo. Desse modo, o processo de implementagao da refor-
ma do ensino médio nas escolas-piloto foi adiado para o ano subsequente. Ja no ano
de 2021, ainda em cenario pandémico, a implementagao da reforma se deu com um
agravante: o ensino remoto*.

Com a identificacao desse cenario, compreendemos a necessidade de docu-
mentar os desdobramentos da implementacao desse novo modelo curricular em meio
as condigoes atipicas do ensino remoto num cenario pandémico. Para tanto, desen-
volvemos um estudo na mesma unidade escolar em que foi desenvolvida a intervengao
pedagdgica. A abordagem metodoldgica se caracterizou como estudo de caso (André,
2013), no qual utilizamos como mecanismo de coleta de dados um questionario auto-
aplicavel com onze questdes por meio da ferramenta Google Forms.

Assim, adentramos no ambiente pedagodgico escolar com o fito de compreen-
dermos como vem ocorrendo a implementagao da nova politica de ensino médio e quais
sao seus impactos na comunidade escolar no contexto adverso da pandemia do novo
coronavirus. Para isso, selecionamos como colaboradora da pesquisa a coordenadora
pedagogica da unidade. Tal escolha justifica-se pelo papel desempenhado por ela nessa
funcao, qual seja, de organizagao dos processos formativos, de articulagao das praticas
pedagdgicas democraticas e de formacao em servigo dos educadores (Lima, 2020).

Destacamos que, historicamente, a coordenagao pedagogica escolar passou
por diferentes enfoques: inspecao, supervisao e, atualmente, organizagao do trabalho
pedagogico na escola (Santos; Lima Junior, 2016). Essas atividades, contudo, tém se
tornado cada vez mais complexas, haja vista que os coordenadores pedagdgicos
estao sendo obrigados a se adaptarem a um processo de regulagao gerencial. Esse
processo & marcado pela "“intensificagao do controle em relagao ao cumprimento de

responsabilidades definidas por instancias externas a escola e sem a legitimidade

4 Orientacao da Secretaria Estadual de Educagao na Jornada Pedagdgica de 2021. Documento Protocolo da Edu-
cagao — Perguntas e Respostas, disponivel em: http://www.educacao.ba.gov.br/midias/documentos. Acesso em:
26 abr. 2021.
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plena do coletivo escolar concernente as finalidades, aos objetivos e as agdes em-
pregadas para atingir os resultados definidos" (Silva; Sampaio, 2015, p. 971).

Nesse sentido, Lima (2020, p. 43) afirma que, na rede estadual de educagao
da Bahia, “a pratica do coordenador pedagogico é atropelada por diversas atividades
que ele nao recebeu formagao para desenvolver e, durante o seu cotidiano de traba-
Iho, é 'atropelado pelas urgéncias e emergéncias' da rotina escolar”. Assim, consi-
deramos que os parametros do novo gerencialismo firmados na reforma do ensino
médio tém criado tensionamentos na organizagao escolar que impactam no trabalho
do coordenador pedagdgico.

Este texto esta organizado em quatro segoes. Na introdugao, apresentamos
a proposta de trabalho, nossos objetivos, justificativa e metodologia. Na segunda se-
cao, abordamos a proposta de reforma do ensino médio na Bahia, suas caracteristi-
cas e especificidades em relagao a politica nacional, destacando sua implementagao
no cenario pandémico. Na terceira, analisamos os desafios das orientagoes curricu-
lares e organizacionais para o desenvolvimento do ano letivo 2020-2021, de maneira
remota e/ou hibrida, problematizando os efeitos desse novo modelo para os sujeitos
da escola com base no relato da coordenadora pedagdgica. Por fim, nas considera-

¢oes finais, sintetizamos os resultados encontrados na pesquisa.

1 A REFORMA DO ENSINO MEDIO NA BAHIA

A politica de ensino médio instituida pela ultima reforma alinha-se aos pro-
cessos concernentes a instituicao do Estado gerencialista no Brasil, cuja orientagao
é o neoliberalismo econdmico. Com ela, propoe-se a formagao de uma forga de tra-
balho para atender as demandas do mercado e dos setores produtivos, em desfavor
da formacao integral do alunado. Gawryszewski (2017) e Antunes, Rodrigues e Tiriba
(2021) situam essa reforma no contexto de um conjunto de outras reformas, todas
influenciadas por setores ligados ao mercado financeiro e com a justificativa de re-
cuperacgao da confianga do mercado. Assim, a reforma do ensino médio alinha-se a
Emenda Constitucional n.° 95, de 2016; a Lei de Terceirizagao, Lei n.° 13.429; a refor-
ma trabalhista, determinada pela Lei n.° 13.467; e a reforma da previdéncia, efetivada
pela Lei n.° 13.467, todas de 2017.
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Como dito antes, o "novo"” ensino médio tem recebido criticas de pesquisado-
res e comunidades escolares. Os estudiosos apontam que ha um fortalecimento da
concepcao pedagogica baseada na Teoria do Capital Humano e na logica de mercado
(Frigotto; Silva, 2019). Ela responde as determinagoes de organizagoes internacionais
em relagao a metas; prioriza o ensino da lingua materna e da matematica em detrimen-
to de outras areas do conhecimento; adota o modelo de gestao privada na educagao
publica, com mais énfase nos resultados do que nos processos formativos; tem foco
nas avaliagoes de desempenho de larga escala e nas parcerias firmadas com institui-
¢oOes privadas, com ou sem fins lucrativos (Freitas, 2014; Frigotto, 2017). A parceria
com instituicdes internacionais de interesse privado significa a imposigao de condicio-
nalidades e a influéncia na definicao da politica (Freitas, 2016). Cunha (2017) aponta
que a atual reforma retoma a fungao de conter a demanda para o ensino superior. Além
disso, ele aponta que a reforma do ensino médio foi imposta sem qualquer debate com

participacao popular (Freitas, 2016; Frigotto, 2016; Silva; Araujo, 2021).

Foram 11 audiéncias publicas que ocorreram entre os meses de outubro/16
e fevereiro/17. Ao fim, o que se viu pela conversao da MP na Lei 13.415/17
foi ndo apenas a aprovacao do que constava na proposta original, como
a inclusao de outros dispositivos que corroboram a interpretagao de que
essa reforma comporta sérios prejuizos formativos a juventude brasileira
(Silva; Araujo, 2021, p. 07).

Apos quatro anos de aprovacgao da lei, as escolas-piloto de vinte unidades da
federacao iniciaram a implementagao da reforma. Para Silva (2021, p. 9), as experi-

éncias dessas escolas, inclusive as baianas, sao muito proximas:

As primeiras iniciativas da reforma indicam semelhangas entre as diferen-
tes redes estaduais, dentre elas a diminui¢ao da carga horaria de discipli-
nas, sobretudo Filosofia e Sociologia, e a inclusdao de temas como empre-
endedorismo, educacgao financeira e projeto de vida, além da realizagao de
parcerias com fundagdes e associagdes do terceiro setor como Instituto
Unibanco, Instituto de Corresponsabilidade pela Educagao e Instituto Ayr-
ton Senna.
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Santos (2021) apresentou uma linha temporal do processo de formulagao da
reforma na Bahia. Segundo o autor, havia discussoes promovidas pela SEC/BA sobre
o tema ja em 2016. Em 2018, os colégios da Policia Militar da Bahia ja anunciavam
a implementagao da reforma. No mesmo ano, a SEC/BA fez adesao ao Programa de
Apoio ao Novo Ensino Médio, através do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).
No ano seguinte, em 2019, o 6rgao central promoveu um encontro de gestores e edu-
cadores para a discussao de como se daria essa implementagao (Santos, 2021). Em
seguida, foi publicada a versao preliminar do Documento Orientador da Implementa-
¢ao do Novo Ensino médio na Rede Publica de Ensino da Bahia, que gerou insatisfa-
cao: "Essa primeira versao gerou desconforto (exclusao de Quimica e Sociologia do
curriculo escolar) por conta da publicizagao da nova organizagao curricular do NEM
para as escolas-piloto, que iniciaram o processo de implementagao em 2020, com a
primeira série do EM" (Santos, 2021, p. 57).

Ainda em 2019, o Conselho Estadual de Educagao da Bahia emitiu o Pare-
cer n.° 327, no qual sintetiza de forma critica as mudancas estabelecidas na Lei n.°
13.415:

a) reducao da carga horaria destinada a formagao geral de 2.400 horas pre-
vistas na Resolugao CNE/CEB n.° 2 de 30 de janeiro de 2012 —i. Il, Art. 14,
para 1.800 horas previstas na Resolugao CNE/CEB n.° 3 de 21 de novembro
de 2018 — §3°, Art. 11);

b) flexibilizagao da carga horaria interna a escola, para se incluir o pretenso
reconhecimento de cursos fora dela;

c) reformatagao do curriculo do ensino médio para a tradigao que combina
formagao geral e aquela com pretensao profissionalizante;

d) abrandamento das exigéncias formais para a carreira docente, por meio
do lastro do notdrio saber, mesmo que tao somente para o itinerario da for-
macao profissional;

e) inclusao de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em am-
bientes de simulagao, para contar na redugao de tempo escolar da formacao;

f) definigdo somente de dois componentes curriculares com natureza de
disciplina formal (Portugués e Matematica);
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g) redugao de importancia ao tratamento disciplinar — no conjunto das are-
as de conhecimento — no modo como dispoe o §2° do Art. 35-A da LDB,
com destaque para educacao fisica, arte, sociologia e filosofia e a condigao
da sua composigao curricular como campo de “estudos e praticas”;

h) a énfase a lingua inglesa como foco para as aprendizagens de lingua
estrangeira, desde o sexto ano do ensino fundamental, minimizando (ou
tornando secundario) o reforco a construcao da identidade latino-ameri-
cana a partir da escola, em que a lingua espanhola é o seu veiculo basico
(Parecer CEE n.° 327-2019).

A pesquisa de Santos (2021) revela a queixa de coordenadores pedagdgicos
da rede estadual de educacao da Bahia com relagao a fragilidade e a incoeréncia das
informacgoes que deveriam direcionar o trabalho pedagdgico para a implementagao
da reforma. Seria essa a condig¢ao para o inicio desse processo em 2020. Ocorre que,
como ja foi dito, o inicio do ano de 2020 foi marcado pela pandemia do novo corona-
virus. Em margo, o contexto pandémico agravou-se, ocasionando o fechamento das
escolas para o ensino presencial.

Inicialmente, havia a perspectiva por parte das comunidades escolares de
que a retomada das aulas presenciais ocorresse em um breve periodo. As expecta-
tivas otimistas, entretanto, foram frustradas pelo constante aumento da quantidade
de casos de COVID-19, surgindo entao um grande desafio: como manter o processo
educativo com a impossibilidade de estabelecer encontros presenciais?

No ambito federal, foram dispostos um conjunto de normativas que aprova-
ram a reorganizagao curricular por meio de atividades nao presenciais. A Lei Federal
n.° 14.040, de 18 de agosto de 2020, reconheceu a excepcionalidade da crise sanitaria
para os sistemas educacionais, enquanto a Resolugao n.° 5/2020, do Conselho
Nacional de Educacgao, permitiu a reorganizagao do calendario escolar, considerando
a adocao das atividades nao presenciais para fins de cumprimento da carga horaria
minima anual. O Conselho Nacional de Educacgao publicou, ainda, o Parecer CNE/
CP n.° 11/2020, em que dispbs sobre as diretrizes para as atividades pedagdgicas
presenciais ou nao, orientando o ensino remoto durante o periodo pandémico.

No ambito estadual, a Resolugao CEE n.° 27, de 25 de margo de 2020, orien-

tou a aplicagao das atividades curriculares nos domicilios dos estudantes, com a uti-
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lizagcao de multiplas possibilidades e ferramentas de ensino, de suporte digital ou nao
digital. Posteriormente, a resolugao CEE n.° 37, de 18 de maio de 2020, indicou uma
lista de ferramentas didaticas para as atividades curriculares em domicilio, conside-
rando as condigdes de acessibilidade dos estudantes. Coube as unidades escolares
comunicarem ao CEE o detalhamento da proposic¢ao, o planejamento, o acompanha-
mento e a avaliagao das atividades curriculares. A resolucao também orientou as
escolas em relagao ao codmputo dos dias letivos e a avaliagao da aprendizagem.

As resolugdes n.° 48/2020 e n.° 50/2020, do Conselho Estadual de Educacao,
normatizaram procedimentos para o retorno das atividades educativas, tanto na
educacgao basica quanto na educagao superior. A Resolugcao do CEE n.° 20, de 7 de
junho de 2021, estabeleceu as orientagdes para o ensino hibrido.

Na rede estadual da Bahia, as aulas foram suspensas durante todo o ano de
2020, com decretos de suspensao de atividades renovados quinzenalmente. Em relagao
ao ensino durante o periodo de pandemia, no ano de 2020, a SEC/BA desenvolveu as
seguintes agoes: roteiros de estudos com atividades por areas do conhecimento apoia-
dos nos conteudos escolares; pilulas de aprendizagem organizadas por componentes
curriculares do curriculo escolar; trilha de estudos organizados por componentes cur-
riculares do curriculo escolar, indicando o uso de sites, videos e outros recursos para a
aprendizagem; agao voltada a realizagao de aulas virtuais com foco na preparagao dos
estudantes da 32 série do ensino médio para o Enem 2020 (Santos, 2021).

Assim, o ano letivo de 2021 teve inicio na rede estadual da Bahia no dia 15
de margo, de forma oficialmente remota. Para orientar a retomada das atividades
pedagdgicas, tanto na etapa remota quanto na hibrida, foi criado o "Protocolo da
Educagao para o ano letivo 2020-2021", que, entre outras orientagdes, estabeleceu
que a carga horaria dos anos letivos de 2020 e 2021 seria condensada dentro do ano
civil de 2021. Essa jungao foi denominada como continuum curricular (Bahia, 2021).
O inicio do ano letivo determinou, consequentemente, a retomada da implementagao
da proposta curricular do “novo” ensino médio nas escolas-piloto.

O ensino remoto, entao, pautou-se no Parecer n.° 05/97 do Conselho Nacio-
nal de Educacao através da Camara de Educacao Basica, caracterizando atividades
escolares como “toda e qualquer programacao incluida na proposta pedagogica da

instituicao, com frequéncia exigivel e efetiva orientagao por professores habilitados”
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(Bahia, 2021, p. 7). Para acompanhamento do estudante em relagao a frequéncia, ou
melhor, participagao na atividade, ficou estabelecido pelo mesmo documento que ela
se daria pela observacao da execugcao/do cumprimento/da entrega das atividades

propostas. O documento ainda determina:

A participagao nas aulas remotas nao é facultativa. Porém, caso a/o aluna/o
nao disponha de recursos tecnoldgicos que |he permitam a participagao,
nao podera ser penalizado. Neste caso, a gestao escolar, em articulagao
com a/o professora/or do componente curricular/area do conhecimento,
devera agendar momentos para a entrega/recepgao de materiais impres-
sos ou utilizar outras estratégias na busca pela garantia da participacao de
todas/os; [...] (Bahia, 2021, p. 05).

Sobre o ensino remoto no periodo de pandemia, Cunha e Costa (2021, p. 25),
que organizaram uma pesquisa no Gepegeo/Uneb, indicam-no como “uma saida para
o periodo de isolamento social; ele permite a conectividade com os alunos, garan-
tindo uma proximidade e promovendo o ensino em tempos pandémicos”. O relatorio
da pesquisa adverte-nos para o fato de que nao sao todos os alunos e docentes que
tém disponibilidade para utilizagao desse meio, que necessita de condigdes sociais
de acesso a tecnologia e de internet de qualidade.

Ja no inicio do ano letivo, a SEC/BA divulgou a oferta de diferentes recursos
educacionais com o objetivo de ampliar as possibilidades de acesso dos estudantes
as atividades propostas. Sao eles: material didatico impresso; o canal de TV Educa
Bahia, com transmissao especifica para os estudantes, com aulas remotas e outros
videos; além de encontros virtuais®, que seriam os recursos e as estratégias sincro-
nas e assincronas para os alunos acessarem as propostas escolares. Entendemos
que a diversidade de recursos oferecidos tentava responder as demandas de manu-
tencao de vinculo com os alunos.

Segundo dados coletados no periodo de setembro de 2020 a junho de 2021

pelo Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informa-

5 SEC/BA, Estudantes da Bahia terdo diversos recursos educacionais durante o ensino remoto. Disponivel em:
http://escolas.educacao.ba.gov.br/noticias/estudantes-da-bahia-terao-diversos-recursos-educacionais-du-
rante-o-ensino-remoto. Acesso em: 02 nov. 2021.
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¢ao (Cetic.br), pesquisas desenvolvidas em ambito nacional indicaram que a falta de
equipamento e/ou de internet nos domicilios dificultou o ensino remoto para alunos
de 86% das escolas do pais. Ainda segundo o Cetic.br (2021), as escolas publicas
estaduais que relataram dificuldades por conta da falta de internet alcangaram o per-
centual de 95%. No ambito estadual, podemos destacar ainda a pesquisa de Cunha
e Costa (2021), que perguntou a 913 professores como eles avaliavam as estraté-
gias educacionais adotadas para que os alunos pudessem ter acesso as aulas. Dos
professores questionados, 533 indicaram que a falta de acesso a internet era um
problema. No tocante a realizagao das atividades pelos alunos, 52% dos professores
responderam que apenas a minoria dos estudantes realizava as atividades.

Cabe destacar que os recursos e as estratégias ofertados pela SEC/BA envol-
veram a responsabilizagao dos professores e das escolas. Segundo Cunha e Costa
(2012, p. 89): "Aos docentes coube desafios nao previstos em suas formagodes e a
necessidade de improviso e readequacao diarias na batalha por um processo educa-

cional de qualidade". De acordo com os autores:

Para atender as demandas de educagao, muitos municipios, estados e do-
nos de escolas exigiram aulas remotas das professoras e professores, mas
nao criaram e nem garantiram condigoes de acesso, uso, formagao e qua-
lidade para os mesmos, o que impactou diretamente na saude mental e
fisica dos docentes, em suas aulas, avaliagées, na relagao com a familia e
na relagao com os alunos (Cunha; Costa, 2021, p. 26).

Entendemos que esse desafio representou a intensificagcao do trabalho
dos profissionais da educacao. Na mesma pesquisa, os dados informaram que
81% dos profissionais entrevistados indicaram que houve aumento da carga ho-
raria do seu trabalho pedagdgico, principalmente pelas atividades de escrever/
responder e-mail/WhatsApp/SMS e planejar/preparar aulas com novos recursos/
novas ferramentas (Cunha; Costa 2021). A intensificagao do trabalho repercutiu
emocionalmente, pois, das 541 pessoas questionadas, 38,5% indicaram sentir so-
brecarga e passar por crises de ansiedade. Para 35,1%, a atual situagcao ocasio-

nou algum transtorno psicologico.
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O retorno presencial de forma hibrida foi decretado para 26 de julho. A catego-
ria dos profissionais de educagao, em sua maioria, resistiu a ele. A APLB-Sindicato dos
Trabalhadores em Educacgao do Estado da Bahia, representando seu coletivo, posicio-
nou-se contrariamente ao retorno presencial. No dia 16 de julho, em reuniao ampliada,
a categoria reunida deliberou pelo nao retorno presencial, bem como pelo repudio as
ameacas de cortes salariais e a suspensao dos beneficios dos estudantes.®

Na Assembleia Legislativa da Bahia, o tema do retorno presencial também foi
pautado, evidenciando os movimentos de resisténcia a ele durante a pandemia. No
dia 17 de agosto, na 202 Sessao Extraordinaria da Assembleia Legislativa do Estado
da Bahia, o deputado Hilton Coelho denunciou: “cerca de 20 escolas, em diversos
municipios, em regioes diferentes do estado da Bahia, ja apresentaram quadros de
infecgao ou de suspeita de infecgao por COVID-19, sendo obrigadas a fechar turmas
ou as proprias unidades"’. O deputado ainda apresentou a denuncia de que os pro-
fissionais criticavam a situagao sanitaria das escolas. Segundo a APLB, no dia 24 de
agosto, foi decretado o estado de greve dos profissionais de educagao, que alegavam
nao se sentirem seguros para o retorno presencial. Naquele periodo, a maior parte
dos profissionais da rede ainda nao havia fechado o ciclo de imunizagao com as duas
doses da vacina® e nao entendiam que a escolas estariam adequadas e seguras para
o retorno as aulas presenciais®.

Em 18 de outubro, houve nova determinagao de retorno presencial as aulas. Em
resposta a determinagao do Executivo, a APLB acionou o Ministério Publico por meio
do Oficio n.° 106/2021, requerendo de forma urgente a manutenc¢ao do ensino hibrido
nas escolas publicas da rede estadual, colocando-se, portanto, contra as aulas 100%
presenciais, em defesa do cumprimento do protocolo de biossegurancga. Até a presente
data, algumas escolas estao oferecendo apenas o ensino remoto, devido a fragilidade

da estrutura fisica e a falta de condigées de cumprirem seus protocolos de biossegu-

¢ https://aplbsindicato.org.br/categoria-decide-pelo-nao-retorno-presencial-sem-a-imunizacao-completa/ Acesso
em: 02 nov. 2021.

" https://www.al.ba.gov.br/fserver/:imagensAlbanet:PDFsSessao:splenal7082021_%2020aEXT.pdf.

8 Em reunido com a APLB, categoria decide por estado de greve na rede estadual de ensino. Em 24 de agosto
de 2021. Disponivel em: https://aplbsindicato.org.br/em-reuniao-com-a-aplb-categoria-decide-por-estado-de-
-greve-na-rede-estadual-de-ensino/.

9 De acordo com um estudo do Gepegeo/Uneb, que questionou 714 professores, 99% destes responderam que
nao achavam que as escolas estariam adequadas e seguras para o retorno as aulas presenciais antes da vaci-
nagao em massa.
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ranga. Ainda no dia 18 de outubro, o CEE/BA alterou o cronograma de implementacao
da reforma do ensino médio, estabelecendo o ano de 2021'° para a aprovagao do cur-
riculo referencial dessa etapa de ensino. Além disso, decidiu-se que, de 2022 a 2024,
“todas as instituicdes escolares de ensino médio, pertencentes ao Sistema Estadual de
Ensino, apresentarao suas matrizes curriculares para os trés anos do ensino médio, em
respeito a plena implantacao do curriculo referencial para o ensino médio em todo o es-
tado da Bahia" (SEC/CEE Resolugao CEE n.° 68/2021, Art. 21, inciso V). E neste cenario
de desafios, incertezas e contradigdes que as escolas-piloto estao implementando o

modelo curricular conforme estabelecido pela reforma do ensino médio.

2 A REFORMA DO ENSINO MEDIO E O DESAFIO DO ENSINO REMOTO NO
CONTEXTO PANDEMICO

Conforme mencionamos anteriormente, a pandemia impds um cenario de mui-
tas dificuldades para o desenvolvimento do programa de Reforma do Ensino médio na
Rede Publica Estadual de Educagao da Bahia. Assim, cada comunidade escolar pre-
cisou criar estratégias proprias para responder aos inumeros desafios do momento.
Neste trabalho, analisamos quatro desses cenarios, identificados nas contribuicdes
da coordenadora pedagdgica durante a entrevista que realizamos com ela: 1. as con-
digdes de acesso de alunos e professores a dispositivos de tecnologia da informacgao
e comunicacao e a internet; 2. a sobrecarga e a intensificagao do trabalho dos profes-
sores; 3. A natureza do suporte e da orientagcao da Secretaria de Educagao no contex-
to pandémico; 4. as alteragdes na organizagao e na dinamica da escola em razao do

“novo” ensino médio. Cada um desses desafios sera apresentado a sequir.

2.1 AS CONDIGOES DE ACESSO DOS ALUNOS E DOS PROFESSORES A
DISPOSITIVOS DE TECNOLOGIA DA INFORMAGCAO E COMUNICACAO E A
INTERNET

A despeito das divergéncias de interpretacao que possamos ter sobre as

consequéncias das tecnologias de informagao e comunicagao em nossas vidas, sa-

0 APLB aciona Ministério Publico estadual e ministério do trabalho contra aulas 100% presenciais. O objetivo é
preservar vidas. Disponivel em: https://aplbsindicato.org.br/aplb-aciona-a-justica/.
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bemos que sua presenca em todas as areas da sociedade é inequivoca. Vivemos
numa sociedade dinamica, na qual as fronteiras entre os tempos e 0os espagos vém
se diluindo cada vez mais. Nesse sentido, o tempo atual € um tempo de mudancgas, as
quais ocorrem de forma cada vez mais intensa, mexendo em praticamente todos os
referenciais que tinhamos no passado de forma mais ou menos significativa (Toffler,
1980; Bauman, 2007, Bonilla, 2005).

Outra convicgao que temos sobre esse contexto é que, em seu cerne, es-
tdo as novas tecnologias da informacao e comunicacao (TICs), em especial a rede
mundial de computadores, a internet. As TICs sao o principal motor dessas mudan-
cas, possibilitando alteragdes muito significativas nas formas de trabalhar, estudar,
comprar, vender, enfim, nas formas de ser e de estar no mundo. Atualmente, nao ha
area da vida humana intocada pelas linguagens das TICs, para o bem ou para o mal.
Na educagao escolar, elas vém sendo consideradas como um recurso indispensavel.
Durante a pandemia, quando os encontros presenciais entre professores e alunos
foram inviabilizados, isso ficou ainda mais evidente, tanto que aquelas escolas, pro-
fissionais e estudantes que nao dispunham desse recurso para desenvolverem suas
atividades formativas ficaram sobremaneira prejudicados nesse periodo.

Sobre a escola em que este estudo foi desenvolvido, nossa colaboradora
destacou a importancia do uso dos recursos de tecnologia da informagao e comuni-

cacao para o atendimento aos alunos:

Com os desafios impostos pela pandemia, juntos pesquisamos e socializa-
mos nossos achados no que se refere a ferramentas que poderiam auxiliar
a pratica pedagodgica dos professores, mas sem perder a relagao fundan-
te dos processos da escola que é a identidade local. Sendo assim, demos
seguimento aos projetos (a escola trabalha com pedagogia de projetos),
orientamos atividades e apresentagoes por meio do Meet, do WhatsApp,
do Instagram e do Google Sala de Aula. Investimos muito na ferramenta
Padlet, inclusive com formacgao para os estudantes e professores no que se
refere ao uso dela.

No entanto, a coordenadora deixa claro que, em sua escola, nem todos os

alunos tém acesso aos recursos, ao sinalizar que “aqueles alunos que nao tem cone-
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Xao a internet ou aparatos tecnolégicos disponiveis tém a opgao de pegar o material
impresso [...]". Mesmo sem precisar o percentual de alunos que tém acesso e os que
nao tém, restou evidenciado em sua contribuigao que o acesso as TICs ha escola nao
é democratico, o que, decerto, constitui-se num fator de dificuldade para o desen-
volvimento do trabalho escolar. Segundo a coordenadora, a organizacao feita pela
equipe escolar para que o maximo possivel de alunos tivesse acesso aos estudos
no contexto pandémico foi uma excecao na rede: “Contudo, é importante que se diga
que a comunidade escolar favoreceu as agoes, para que nao se entenda como regra
0 que, de fato, foi excegao na rede, afinal nao tivemos o suporte necessario para que

0 ensino remoto acontecesse"”. De acordo com ela, foi construida

uma agenda de formacgao continuada em servico a partir dos desafios colo-
cados pelos professores e seguimos com o fortalecimento do vinculo com
os estudantes e as familias. Na unidade onde eu trabalho, nao paramos em
2020, porque o nosso coletivo conseguiu dar continuidade, mas nao signi-
fica que outras unidades nao fizeram o mesmo por falta de desejo, afinal
cada escola tem uma realidade.

O relato acima expressa que a comunidade escolar teve de construir res-
postas imediatas para as demandas da nova realidade. Por mais que ja tivessem
sido incluidas as discussoes sobre as novas tecnologias no seu projeto pedagdgi-
co, foi necessario pesquisar e socializar um conjunto de ferramentas digitais que
anteriormente nao eram utilizadas no cotidiano, mas que se tornaram os principais
dispositivos para o desenvolvimento do trabalho pedagogico remoto. A coordenado-
ra atribui grande relevancia a formagao continuada em servi¢co, mas, por outro lado,
descreve que nao houve suporte necessario da Secretaria de Educagao da Bahia
(SEC/BA) para desenvolvé-la, haja vista que as formagdes e informagoes chegaram
até a escola “sempre de maneira aligeirada e atropelada". Destacamos que as prin-
cipais plataformas de comunicagao da SEC foram a sua pagina da internet e o canal
do YouTube da Secretaria'’, em que foi possivel observar a presenca de gravagdes de

lives nas quais os dirigentes e técnicos do 6rgao central apresentavam as diretrizes

" https://www.youtube.com/c/Educa%C3%A7%C3%A30Bahial.

64



Desafios do ensino médio na atualidade

que deveriam ser adotadas durante o ano letivo. Esse formato, apesar de permitir
amplo alcance, nao possibilita as condigdes necessarias de interagao por parte dos
educadores, transformando-se em uma via unilateral e verticalizada de transmissao
de informacgoes.

Conforme destacado no depoimento da coordenadora, as aulas estavam
acontecendo diariamente via Meet, uma ferramenta de reuniées on-line perten-
cente ao Google. O Google Sala de Aula, que integra o conjunto do Google Works-
pace for Education Fundamentals, anteriormente denominado como G Suite for
Educacion, foi amplamente utilizado pela rede para operacionalizar o ensino re-
moto'2. Desde 2017, a SEC ja promovia o projeto e-Nova Educacao, fruto de uma
parceria com o Google, que, além de ofertar e-mail institucional tanto aos estu-
dantes quanto aos educadores, disponibilizou um conjunto de servigos e aplica-
tivos de suporte pedagdgico. Com o advento do ensino remoto, o0 que antes eram
ferramentas complementares tornou-se central no desenvolvimento do trabalho
pedagogico.

Adriao e Domiciano (2020) destacam que houve um aumento de 150% no
uso de plataformas digitais privadas nas redes estaduais no Brasil desde o inicio da
pandemia. Os dados da pesquisa apontaram que s6 o Google esta presente em 77%
dessas redes. Sobre a presenca do Google na educacgao publica, as autoras analisa-
ram que o dominio das plataformas digitais privadas pode acarretar graves consequ-
éncias para a gestao democratica, considerando a “auséncia de controle e transpa-
réncia sobre os dados e os 'algoritmos' deles decorrentes” (Adriao, Domiciano, 2020,
p. 677).

Quando questionada sobre as principais dificuldades dos professores diante
desse novo formato, a coordenadora destacou aspectos associados a conectivida-
de e a exaustao dos professores com a nova rotina. Foram elencados os seguintes

pontos:

Aquisicao de aparatos tecnoldgicos (computadores, celulares), custos com
conexao de internet (muitos precisaram adquirir mais de um plano por con-
ta da instabilidade), tempo de tela, exaustao.

2 http://www.educacao.ba.gov.br/midias/videos/desbravando-o-google-sala-de-aula.
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A falta de conectividade, segundo a coordenadora, também é uma das
grandes dificuldades dos estudantes. Essa percepgao também esteve presente
nos resultados da pesquisa Trabalho Docente em Tempos de Pandemia, desen-
volvida pela Confederacao Nacional dos Trabalhadores da Educacao (CNTE) e
pelo Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente (Gestrado)
da UFMG em 2020. Além de identificar que 50% dos professores consideravam
como regular a sua habilidade para lidar com tecnologias digitais, a pesquisa
apontou que, segundo a percepcgao dos professores entrevistados, 80% dos estu-
dantes nao tinham acesso a internet ou os recursos necessarios para participar
das atividades on-line, acarretando uma diminui¢ao no nivel de participagao dos
estudantes (CNTE/Gestrado, 2020).

Com afinalidade de abarcar os estudantes sem acesso as tecnologias digitais,
a Secretaria de Educagao elaborou os Cadernos de Apoio a Aprendizagem, para que 0s
estudantes pudessem retirar nas escolas e, a cada unidade letiva, realizar as atividades
propostas nesses materiais fisicos. De todo modo, ainda que esse formato buscasse
ser mais inclusivo, a insuficiente interagao entre professores e estudantes sem duvida
comprometeu os processos de aprendizagem. Ha, portanto, uma ampliagao das desi-

gualdades entre os que tém acesso aos recursos digitais e os que nao tém.

2.2 SOBRECARGA E INTENSIFICAGAO DO TRABALHO DE PROFESSORES
E PROFESSORAS

As modificagoes pelas quais a sociedade passou a partir da reestruturagao
produtiva repercutiram no trabalho docente. A introdugao da logica do trabalhador
multifuncional, adaptavel e flexivel tem transformado as relagoes de trabalho, pro-
movendo “a intensificagao do trabalho em diferentes dimensdes, interferindo inclusi-
ve na subjetividade dos trabalhadores [...] Esse fendmeno também esta presente na
esfera publica e entre os trabalhadores da educacgao, desde os docentes aos gesto-
res” (Nunes; Pereira; Santos, 2020).

SegundoOliveirae Vieira(2013),agestaode politicas educacionais, influencia-
da pela nova gestao publica, impoe aos profissionais da educagao a complexificagao

e intensificagao do seu trabalho. Esse trabalho compreende atividades em sala de
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aula, gestao da escola e de diferentes programas, planejamento, elaboragao de pro-
jetos, discussao coletiva do curriculo e da avaliagao e, mais recentemente, apresen-
tacao de resultados impostos em situagao de precariedade. Isso tem gerado novas
demandas e desdobramentos para esse profissional: “Semelhante as novas exigén-
cias do processo produtivo, o professor é agora responsavel por multiplas fungoes
que ele pode desempenhar de forma mais participativa e flexivel" (Brito, 2012, docu-
mento on-line).

No contexto pandémico, o processo de intensificacao do trabalho docente
acirrou-se. Como desdobramento, as novas dinamicas impostas pelo ensino remoto
também teriam afetado a saude mental de professores e estudantes. A coordenado-
ra apontou a "exaustao, a ansiedade e a depressao” como as grandes dificuldades
percebidas nesse momento, sendo necessario intervir junto aos estudantes por meio
de oficinas com psicélogos. Ao descrever quais foram as principais dificuldades pre-
sentes no seu trabalho, ela foi enfatica ao destacar: "Exaustao, carga horaria de tra-
balho, reunides infinitas, tempo de tela, informagdes aligeiradas (dorme com uma
informacao e acorda com outra)".

Gongalves e Guimaraes (2020) discutem que as mudangas no trabalho do-
cente exigiram grande adaptabilidade por parte dos educadores, mas os meios para

operacionaliza-las nao foram garantidos. Para os autores,

Ao contrario do que seria desejavel, observa-se maior atomizagao dos tra-
balhadores, e professores com medo e inseguros, em isolamento social em
suas casas. E compreensivel, portanto, que o distanciamento fisico e esco-
las fechadas exponham professores a maior probabilidade de desenvolver
problemas de saude mental. Soma-se a isto problemas de infraestrutura e
de formagao e um contexto de politicas publicas pouco eficazes na capaci-
tacao e acompanhamento para uso das TICs no processo ensino-aprendi-
zagem (Gongalves; Guimaraes, 2020, p. 782).

Para a nossa entrevistada, houve uma ampliagao das demandas, de maneira

que ultrapassou a sua carga horaria de trabalho semanal e comprometeu sua saude,

conforme a descri¢ao abaixo:
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(Foi) necessario inclusive comprar um novo celular para evitar contato com
as atividades de trabalho durante os feriados e horarios inoportunos (ma-
drugada, por exemplo). Essa alternativa foi necessaria porque durante o
ensino remoto sofri com gastrite nervosa devido ao excesso de trabalho,
além de nao ter espago para outras atividades como estudo, lazer e des-
canso. Hoje, depois de separar os contatos, consigo trabalhar das 7h as
17h quando nao tenho reunides que se prolongam e geralmente entram
pela noite — mas eu s6 tenho 40h na escola.

Em meio a esse contexto de exaustao dos profissionais e estudantes, a falta
de estratégias e aparatos tecnologicos adequados ocasionaram a exclusao de parte
consideravel do alunado. Foi nesse contexto que as primeiras alteragdes curriculares

vinculadas a reforma do ensino médio comegaram a ser adotadas.

2.3 NATUREZA DO SUPORTE E DAAORIENTAQAO DA SECRETARIA DE
EDUCACAO NO CONTEXTO PANDEMICO

A gestao da rede estadual de educacao da Bahia é feita pelo 6rgao central, a
Secretaria de Educacgao. O controle social é feito pelo Conselho Estadual de Educa-
cao (CEE/BA), 6rgao colegiado vinculado a Secretaria, mas independente. Ele é res-
ponsavel por monitorar e regular a politica estadual de educacao (Decreto n.° 7.532
/1999). Durante o periodo pandémico, os dois 6rgaos eram responsaveis por garantir
0 suporte e as orientagoes para a rede de educacgao.

Como foi evidenciado anteriormente, a Secretaria de Educagao apresentava
orientagdes e informacgoes aligeiradas e descontinuadas, conforme afirma a coorde-
nadora: “nao tivemos o suporte necessario para que o ensino remoto acontecesse de
fato, principalmente formacgao e informacgao, porque quando aconteceu a formacgao e
quando as informagdes chegam a escola, sao sempre de maneira aligeirada e atro-

pelada". Nesse sentido, a coordenadora faz uma critica:

A minha critica vai para a falta de orientagao da rede em 2020 e para a
auséncia da voz dos educadores no processo de planejamento do ano con-
tinuo 2020/2021 - recebemos pronto, mas na unidade onde eu trabalho
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obedecemos e subvertemos de acordo com as necessidades da nossa co-
munidade de aprendizagem e valorizando a autonomia da escola.

O CEE/BA, em conformidade com as deliberacoes do Conselho Nacional de
Educacao, normatizou o Regime Especial de Atividade Curricular, orientando as uni-
dades escolares da educacao basica em relagao a aplicagao das atividades curricu-
lares nos domicilios dos estudantes nos termos da Resolugao CEE/BA n° 41. Recen-
temente, o conselho alterou o cronograma de implementagao da reforma do ensino
médio por intermédio da Resolugao n.° 68.

Chama a atengao nesse caso a participagao das instituicoes de interesse pri-
vado na implementagao da reforma como um todo, bem como na produgao do ensino
remoto. Galzerano (2021) afirma que aquelas que atuam na educacao, a exemplo da
Fundagao Lemann, também tém produzido documentos e ofertado formagdes que
visam orientar as secretarias de educacao no processo de flexibilizagao curricular
através do ensino remoto. No que se refere a formacao, foi disponibilizado o Curso
Ensino Hibrido na Pratica, realizado pela Fundagao Lemann, e o Sincroniza Educagao
para 10.000 professores da rede estadual da Bahia em 2020. Assim, os avangos da
privatizagao na educagao sao notaveis, tanto no ambito da comercializagao de ser-
vigos quanto na sobreposicao de interesses privados a educacgao publica (Galzerano,
2021).

No periodo que antecedeu a pandemia, ja era possivel verificar que tais ins-
tituicoes haviam estabelecido parcerias com a Secretaria Estadual de Educacao da
Bahia. Isso ocorreu, por exemplo, na formagao de professores e gestores, com a Itau
BBA'™ e a Fundacgao Ocidente’; na oferta de itinerarios formativos e estagios; e com
a fundagao Lemann’®, na ampliagao de espagos educacionais e laboratorios.

Foi justamente no contexto pandémico que essas parcerias se ampliaram e as

institui¢des privadas estiveram a frente do suporte e das orientagées para as unidades

8 http://institucional.educacao.ba.gov.br/noticias/secretaria-da-educacao-do-estado-e-itau-bba-alinham-a-
coes-em-parceria. Acesso em: jan. 2021

4 https://www.bahianoticias.com.br/noticia/201348-sec-discute-convenio-para-orientar-professores-sobre-
-novo-ensino-medio.html. Acesso em: jan. 2021.

5 http://institucional.educacao.ba.gov.br/noticias/secretaria-da-educacao-do-estado-discute-parceria-com-
-fundacao-lemann. Acesso em: jan. 2021.
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escolares. Podemos citar as parcerias com o Sistema S, para a formagao profissional's;
com a Fundacgao Getulio Vargas e o Itau Cultural'”, com o projeto que envolve conectivi-
dades, “novas formas de ensinar que vao além das salas de aula”, e o "sistema integra-
do e ferramentas de monitoramento”; e com a Fundagao Telefonica Vivo'8, que ofertou
a formagao on-line para o planejamento do componente curricular Projeto de Vida. As
parcerias que estao sendo estabelecidas evidenciam a cessao do protagonismo do
Estado para atores e instituigdes privadas, inclusive agentes do mercado, que passam

a influenciar e definir a agao e a politica do EM a partir do 6rgao central.

2.4 AS ALTERAGOES NA ORGA[\IIZACAO E NA DINAMICA DA ESCOLA EM
RAZAO DO “NOVO" ENSINO MEDIO

As escolas-piloto da reforma do ensino médio ja tiveram de aplicar a nova
arquitetura curricular no continuum pedagdgico. A nova matriz da 12 série do ensino
meédio passou a ser composta pela Base Nacional Comum Curricular e pela parte
flexivel do curriculo, composta por cinco novos componentes curriculares: Projeto de
Vida, Iniciagao Cientifica, Produgao Textual e duas disciplinas eletivas criadas pelos
professores de cada escola, que devem ser escolhidas pelos estudantes (SEC/Bahia,
2020). Nesse formato, portanto, a parte flexivel da 12 série ainda nao esta vinculada
aos itinerarios formativos especificos. De toda sorte, a inclusao desses novos com-
ponentes curriculares impactou na redugao da carga horaria dos componentes da
base comum. Segundo a matriz curricular disponibilizada no Documento Orientador
de Implementagao do Novo Ensino médio (SEC/Bahia, 2020), os componentes cur-
riculares de Historia, Geografia, Fisica, Quimica, Biologia, Lingua Portuguesa e Ma-
tematica tiveram uma reducao de 50% da sua carga horaria na 12 série do ensino
médio quando comparada com a matriz anterior. Questionamos a coordenadora pe-
dagdgica se houve impacto na distribuigcao de carga horaria dos professores com a

introducao da matriz do “novo” ensino médio, e ela destacou:

6 http://institucional.educacao.ba.gov.br/noticias/governo-da-bahia-e-sistema-s-celebram-parceria-de-forta-
lecimento-da-politica-da-educacao-pr.

" http://institucional.educacao.ba.gov.br/noticias/sec-discute-parcerias-com-fundacao-getulio-vargas-e-itau-
-cultural.

'8 http://educadores.educacao.ba.gov.br/noticias/secretaria-da-educacao-e-fundacao-telefonica-vivo-ofertam-for-
macao-line-com-o-tema-projeto-.
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Sim, mas houve um ajuste possivel considerando que a unidade tem par-
ceria com o municipio e temos professores em todas as disciplinas. Eu tra-
balho ha trés anos nesta unidade e nunca teve falta de professor, mas é
importante pontuar que nao é a realidade da rede.

Como a migragao para a hova matriz € progressiva, ou seja, cComo apenas em
2022 e 2023 os itinerarios por area do conhecimento serao introduzidos, acreditamos
que os efeitos dessas alteragoes na vida laboral dos professores tendem a se apro-
fundar. Sobre o desenvolvimento das disciplinas eletivas, que ja tinham comecgado a
ser desenhadas desde a construgao do Plano de Flexibilizagao Curricular, a coorde-

nadora pedagogica destacou que foi necessario desenvolver ajustes:

Em 2019, fizemos encontro com os professores e conversas e entrevistas
com os alunos que passariam para o 1° ano para pensarmos em opgoes de
eletivas. Contudo, a pandemia interrompeu o processo. Em 2021, conver-
samos com professores para pensar nas possibilidades e depois fizemos a
votagao on-line com os alunos.

Ao ser questionada sobre um aspecto que considerava positivo com a flexi-
bilizagao curricular, a entrevistada pontuou o “fortalecimento da identidade local com
o objetivo de fortalecer a identidade dos sujeitos em seus projetos de vida, inclusive
trabalhando isso no componente curricular Projeto de Vida".

Esse desenho curricular ainda nao passou pela validagao do Conselho Es-
tadual de Educacgao da Bahia, ja que apenas o Documento Curricular Referencial da
Bahia referente a etapa ensino fundamental foi homologado. O volume 2, correspon-
dente a etapa do ensino médio, da educacao integral e da educagao profissional,
esteve sob consulta publica entre os dias 13 de julho e 12 de agosto de 2021. Entre-
tanto, além de esse prazo ter sido insuficiente para que os diferentes atores sociais
pudessem se mobilizar de maneira democratica e procederem a analise, as criticas e
as contribuigdes necessarias ao principal documento orientador curricular do estado,
o momento da consulta publica coincidiu com o periodo em que a SEC determinou o
retorno as atividades semipresenciais — dia 26 de julho. Nesse sentido, a atengao das

comunidades escolares estava direcionada aos procedimentos de seguranga sani-
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taria que deveriam ser adotados, bem como ao planejamento e aos ajustes pedago-
gicos necessarios para o estabelecimento do ensino hibrido. Até a finalizagao deste
artigo, nao foram divulgados os resultados dessa consulta publica nem o nimero e o
alcance das contribuigdes.

No campo das diretrizes, os Cadernos de Apoio a Aprendizagem'®, produzi-
dos pela SEC para serem utilizados como material didatico, foram construidos com
base nos indicativos dispostos no material denominado Orientadores Curriculares
Essenciais, que segue a BNCC. Esse material estabelece quais conhecimentos, habi-
lidades e competéncias devem ser priorizados no continuum pedagdgico, posto que,
segundo Galzerano (2021), a BNCC adquiriu ainda mais centralidade na pandemia.
Tal centralidade esta expressa, por exemplo, no Parecer n® 50 do Conselho Nacional

de Educacao, o qual determina que

A principal finalidade do processo educativo é o atendimento dos direitos
e objetivos de aprendizagem previstos para cada etapa educacional que
estao expressos por meio das competéncias previstas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e desdobradas nos curriculos e propostas peda-
gogicas das instituicoes ou redes de ensino de Educagao Basica ou pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais e curriculos dos cursos das instituicoes
de educacao superior e de educagao profissional e tecnoldgica (Brasil,
2020, p. 4).

De modo geral, ao avaliar a implantagao do “novo” ensino médio no contexto

da pandemia, a coordenadora pedagogica concluiu:

Os desafios impostos pela pandemia foram muitos e continuam sendo,
mas entendo que foi também um momento de aprendizado de outros sa-
beres que também sao e serao importantes na caminhada dos estudantes
e professores.

A percepcao da coordenadora indica que a pandemia ampliou os desafios de

implementagao do "novo"” ensino médio. Sobre esse momento, a entrevistada aponta,

9 http://estudantes.educacao.ba.gov.br/cadernos-de-apoio.
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conforme o relato acima, a falta de participagao dos educadores no planejamento das
acoes a serem adotadas no continuum pedagogico. Entretanto, destaca a constante
contradigao entre “obedecer e subverter" as orientagoes dos 6rgaos centrais, ponde-
rando, portanto, que, mesmo em meio as estratégias de controle e silenciamento das

necessidades das comunidades escolares, ha resisténcias.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho teve por objetivo identificar quais os principais desafios encon-
trados na implementagao do novo modelo curricular proposto pela reforma do ensino
médio, tendo em vista o contexto pandémico que estabeleceu o ensino remoto no ano
de 2021. Para o seu desenvolvimento, coletamos os dados de uma escola da Regiao
Metropolitana de Salvador integrante do grupo das escolas-piloto da reforma do ensi-
no médio na Bahia. Ainda que o CEE/BA tenha alterado o cronograma de implementa-
cao da reforma no estado, postergando para 2022 o inicio das mudangas curriculares
para o conjunto das instituicoes publicas e privadas, as escolas-piloto ja tiveram de
iniciar as proposigoes de flexibilizagao curricular no biénio 2020-2021. Essas escolas
tornaram-se, portanto, um importante locus de analise das primeiras tensoes e dispu-
tas que emergiram do processo de implementagao da referida reforma.

Neste trabalho, situamos essa politica no contexto brasileiro de acirra-
mento de politicas neoliberais, influenciado pela crise politica que culminou no
golpe de 2016. As analises aqui empreendidas indicam que o modelo educacional
de formagao proposto no “novo” ensino médio é restrito e fragmentado, e sua
implementacao aprofundara as desigualdades educacionais existentes no Brasil.
Com o advento da pandemia de COVID-19 e o estabelecimento do ensino remoto
para a manutenc¢ao do distanciamento social necessario, as escolas-piloto depa-
raram-se com um agravamento das condi¢oes de ensino em relagcao a proposta
de reforma do EM. Problemas crénicos de conectividade, falta de equipamentos
eletronicos e insergao do uso das TICs na educagao foram desafios percebidos
pelas escolas. Algumas estratégias para a manuten¢ao do vinculo entre escola
e familias foram empreendidas, porém sem um resultado efetivo e a a custa da

intensificagao do trabalho docente.
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Por intermédio da percepgao da coordenadora pedagogica sobre o processo
de implementagao da reforma do EM e do ensino remoto, identificamos como prin-
cipais desafios enfrentados neste momento: as precarias condi¢oes de acesso dos
alunos e dos professores a dispositivos de tecnologia da informagao e comunica-
cao e a internet; a sobrecarga e a intensificagao do trabalho dos professores; a falta
de suporte e orientacao adequada da Secretaria de Educagao para o atendimento
das demandas do contexto pandémico; e, por fim, as alteragdes na organizagao e
na dinamica da escola em razao da flexibilizagcao curricular do “novo" ensino médio,
especificamente a diminuigao da carga horaria de determinados componentes curri-
culares da base comum.

Em relagao ao primeiro desafio, verificamos que a escola em pauta organizou
momentos formativos para superar as dificuldades identificadas, construindo estra-
tégias proprias, especificas daquela realidade. A analise das informacgoes confirma
os movimentos de resisténcia e de recontextualizagao das escolas, criando possibili-
dades para que sua fungao social fosse afirmada. Ainda que em condigdes adversas,
a escola construiu iniciativas que buscavam superar as limitagdes impostas pelas
desigualdades da rede estadual de ensino da Bahia. Tais iniciativas representaram
muitas vezes o encargo de assumir a responsabilidade por agées que sao de atribui-
¢ao do Estado, tal como o fornecimento de equipamentos e servigos para o trabalho
remoto. No rol dos encargos assumidos pelos profissionais da educacao, verificamos
a sobrecarga de trabalho e a consequente intensificagao deste. Como consequéncia,
a pesquisa revelou que professores e estudantes adoeceram.

Na analise, identificamos que a auséncia de diretrizes consistentes e a im-
permanéncia de procedimentos e informacgdes, assim como a transferéncia de res-
ponsabilidade do Estado em relagao as agoes de implementagao do ensino remoto
para os profissionais e estudantes, foram causas da sobrecarga citada. Nesse sen-
tido, o terceiro desafio apontado pela coordenadora materializa-se na auséncia do
suporte da gestao da rede em relagao as escolas. Tal auséncia, porém, evidencia um
dado importante para esta pesquisa: a abertura de espacgo para o estabelecimento de
uma rede politica “na qual as politicas publicas nao sao formuladas e implementadas
apenas por um unico ator publico (o Estado), mas que também atores privados ou

sociais participam nesse processo de producao e oferta de bens publicos” (Schnei-
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der, 2005, p. 49). Isso ficou evidenciado nos achados da pesquisa, uma vez que iden-
tificamos a ampliagao da participagao de institui¢goes privadas na implementagao do
“novo” ensino médio, o que se traduz, novamente, na transferéncia de responsabili-
dade do Estado quanto ao protagonismo na agao politica.

Com relagao ao quarto desafio, referente as alteragoes decorrentes da im-
plementacao da reforma do EM, a pesquisa indicou que a recontextualizagao da po-
litica feita pela escola, em um contexto em que parcerias com outro ente federado
foram estabelecidas, viabilizaram a construcao de estratégias para a superagao de
algumas barreiras. Destacamos que uma das preocupacgaoes iniciais dos educadores,
quando do anuncio do “novo" ensino médio, era a infraestrutura das escolas. A pre-
cariedade dos espagos era um elemento que inviabilizaria a efetivagao da proposta
desse “novo” ensino médio. A emergéncia do ensino remoto postergou as preocu-
pagdes com o espaco fisico. Considerando o momento de ensino remoto como uma
oportunidade, ja que o espaco fisico da escola nao seria utilizado, a nova arquitetura
curricular pode ser experimentada na escola-piloto, ainda sem repercussoes mais
drasticas quanto a precariedade da infraestrutura fisica escolar.

Apoiados nas analises apresentadas, € relevante destacarmos algumas con-
sideracdes adicionais sobre o tema em pauta. O contexto de pandemia na rede esta-
dual de educacgao da Bahia, inesperado e grave, nao alterou o0 movimento de retragao
do Estado. Nesse periodo de estabelecimento de um estado de excegao e emergéncia
sanitaria, no qual se esperava a intervengao do Estado para ampliar a protegao social,
isso nao se verificou. Ao contrario, o que se viu foi a reafirmagao do novo modelo de
governanga, pautado nas diretrizes do novo gerencialismo. Assim, afirmamos que
o contexto pandémico serviu de oportunidade para a normalizagao de situagoes de
excegao e para atenuar conflitos em relagao a implementagao de politicas educacio-
nais, entre elas a reforma do ensino médio. Torna-se conveniente fazer um paralelo
com o modelo de gestao atual do governo federal, que aproveita a turbuléncia da
pandemia para “ir passando a boiada e ir mudando todo o regramento"%°.

Outra consideragao que entendemos ser importante destacar é a necessi-

dade de desdobramentos desta pesquisa. Nesse sentido, apontamos para a neces-

2 Frase dita pelo entdo ministro do Meio Ambiente, Ricardo Salles, na reunido ministerial do dia 22 de abril de
2020, e tornada publica por decisdo do Supremo Tribunal Federal (STF).
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sidade de se desenvolver outras pesquisas que se juntem a esta na perspectiva de
analisar como os professores organizam as disciplinas eletivas e como esta sendo
sua proposi¢ao durante o ensino remoto; como € a devolutiva dos estudantes inse-
ridos na reforma em relagao as disciplinas eletivas, assim como sua compreensao
relativamente a proposta do “novo"” ensino médio. Por fim, é preciso verificar como se
deu o processo de escolha do livro do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
na unidade escolar.

Ainda nessa direcao, entendemos que é importante ampliar as investigagoes
sobre as discussdes da comunidade escolar acerca da implementagao da reforma.
Isso porque, durante a intervencgao que fizemos em 2019 na escola, a equipe de gestao
e os professores apontaram como principais preocupagoes: a flexibilizagao preten-
dida pela reforma por intermédio dos itinerarios formativos; as condigdes materiais
sob as quais ocorre o ensino médio na unidade escolar; e, em particular, a redugao da
carga horaria de determinados componentes curriculares, do que decorre o aumento

do nimero de turmas por professor e a citada sobrecarga de trabalho.
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Desafios do ensino médio na atualidade

1 INTRODUGAO: O SENSO COMUNE DA POLITICA
EDUCACIONAL CEARENSE

A politica educacional cearense vem se desenvolvendo, inegavelmente, como
um case de sucesso e servindo de modelo para outras redes estaduais, municipais e
até internacionalmente.

Esse sucesso vem se tornando quase um “senso comum” nos meios politi-
cos e académicos e, como nos ensina Gramsci no quaderno undici dos Quaderni del
Carcere, 0 senso comune é um conhecimento "[...] espontaneo e desagregado, e falta
a ele uma analise reflexiva" (1999, p. 96). Desta forma, um dos objetivos desta pes-
quisa seria contribuir, através da analise critica e reflexiva, para a transicao do senso
comune para o buonsenso?'.

Nos ultimos anos, essencialmente a partir da experiéncia de Sobral e da con-
sequente “estandardizacao” desse modelo para a gestao da politica de educacgao
estadual e dos municipios do estado (principalmente em Fortaleza), a literatura tem
mostrado que ele (o modelo) se funda em categorias e concepgoes que ja tiveram
sua experiéncia internacional em grandes reformas educacionais em paises capita-
listas centrais nos ultimos 40 anos, nas transformacoes do Estado-Avaliador (Afon-
so, 2013), bem como em elementos de accountability, de centralizagao do controle
de processos pedagdgicos e administrativos e na institucionalizagao de politicas de
responsabilizagao através da utilizagao de avaliagoes externas (Costa; Vidal, 2021),
constituindo, por meio desses elementos, um consequente e continuo processo de
datafication (Hartong, 2019) da agenda educacional regional, como citado anterior-
mente.

Essas categorias ja passaram pelo crivo da analise critica em seus respec-
tivos contextos regionais, bem como dos resultados obtidos, cabendo agora tragar
o caminho que levou a consolidagcao desse modelo no Ceara de forma desigual, mas
também combinada com o que ocorre no mundo, utilizando-nos de lentes de analise

correspondentemente criticas.

21 Gramsci faz aqui um jogo de palavras pouco compreendido na tradugado para o portugués, ja que, em italiano,
“senso comum" e "bom senso” podem ser representados pela mesma palavra.
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2 0 PROCESSO DE “MODERNIZAGCAQ" A LA FERREIRA GOMES

Afonso (2013) nos apresenta o conceito de “modernizagdo” como sendo “um
conjunto difuso de discursos sobre mudanca social que esta longe de se constituir
como um paradigma ou sequer uma teoria consensual” (p. 268). Essa constatacgao, a
de que é quase impossivel delimitar essa categoria, nos coloca a frente de mais um
desafio na medida em que o processo de “modernizacao” do estado no Ceara foi, e
continua sendo, propaganda corrente dos grupos politicos que se sucederam no Exe-
cutivo estadual nos ultimos 50 anos. Com concepgoes de “modernidade” distintas,
destaca-se o atual grupo politico hegemonico regional que, a partir de uma experién-
cia municipal, colocou a educagao no centro desse processo.

Desde 1997, em que Cid Gomes venceu a eleicao em Sobral com uma plata-
forma “modernizadora” e dita “revolucionaria” no campo da educagao, essa trajetoria
vem sendo objeto de estudo, principalmente por Vieira e Vidal (2013; 2017), Vieira,
Plank e Vidal (2019), Vieira, Peres e Vida (2021) e Costa e Vidal (2021), os quais nos
servirao de referencial tedrico e historico. O processo que ocorre no Ceara é comple-
xo e multideterminado, de modo que é um grande desafio retrilhar esse caminho.

Dentre as categorias de andlise, Afonso (2013; 2014) nos apresenta um vas-
to arcabouco acerca das transformacgdes no Estado que consolidaram a transigcao
de uma concepcao "provedora” para uma concepcgao “avaliadora”, fruto das novas
dinamicas nas relagdes sociais capitalistas, principalmente a partir da experiéncia
neoliberal. O novo “Estado-Avaliador” traz as avaliagoes externas, de larga escala ou
censitarias, para o campo da educagao e impde uma nova métrica na gestao das po-
liticas educacionais em diferentes niveis, de acordo com as especificidades de cada
contexto regional. Segundo o autor, a “avaliocracia” (Afonso, 2014, p. 490) contami-
nou governos nacionais e regionais, também reforcada pela pressao de organismos

internacionais e supranacionais, no sentido de que

os resultados dos alunos, medidos através de provas externas e testes es-
tandardizados (quer sob a forma censitdria, quer através de amostragem
representativa), sejam o foco principal para avaliar o funcionamento dos

sistemas educativos e as politicas educacionais, uma vez que, desta forma,
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podem ser atingidos mais rapidamente varios objetivos: i) a governagao
pelos niumeros e pelas evidéncias (Grek; Ozga, 2008; Borer; Lawn, 2013); ii)
o controle hiperburocratico (Lima, 2011) sobre as escolas e o trabalho dos
professores, seguindo a légica da produtividade neotaylorista; iii) a indugao
de efeitos de comparagao baseados em rankings escolares; iv) aimposigao
de logicas de accountability baseadas em resultados mensuraveis, cujos
destinatarios preferenciais sao o mercado e a comunidade (Afonso, 2009);
v) e ainda a descentragao/desresponsabilizacao em relagao a problemas
diretamente imputaveis aos governos, mas que sao transferidos para a res-
ponsabilidade dos atores, dos gestores escolares e das organizagoes edu-
cativas (Afonso, 2014, p. 492).

Desta forma, podemos associar diversos objetivos destacados pelo autor a
uma tendéncia mundial presente em dois campos especificos. Um deles ¢ a chama-
da Global Education Industry, delimitada por Thompson e Amaral (2019), pela qual os
autores determinam varias categorias presentes nas transformagdes educacionais
recentes, essencialmente na Europa e nos EUA, que chamaremos em nossa analise
de economization (Thompson e Amaral, 2019). Essas categorias compreendem a re-
formulagao do processo educacional no sentido de adaptacgao a linguagem de mer-
cado; a commodification, que concerne basicamente na transformacgao da educacgao
em uma commoditie que pode ser mensurada e racionalizada através da analise de
dados; a marketization, que remete ao estabelecimento de relagoes de mercado na
estrutura e infraestrutura educacional; a privatizagao, que pode se dar em diversos
niveis de reforma do Estado; a financialization, que trata da presencga do capital fi-
nanceiro na determinagao das politicas educacionais, dentre outras questoes; bem
como, nesse caso apontada por Hartong (2019) na mesma obra, a datafication, que
trata de dar resposta a crescente pressao por "monitoramento” e “reporte” de resul-
tados educacionais no sentido de “(...) early identify students and schools at risk in
order to 'boost’ student performance” (Hartong, 2019), p. 158).

O outro campo é o da teoria da Agenda Globalmente Estruturada da Edu-
cagao, desenvolvida pelo pesquisador Robert Dale e publicada inicialmente no ano
2000. Ela parte do pressuposto de que “nao é possivel descrever e analisar uma po-

litica educacional sem compreender a ldgica global de um determinado sistema de
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producao” (Dale, 2004, p. 464 apud Souza, 2016, p. 464). Ou seja, em uma sociedade
capitalista globalizada, residindo em um pais de economia dependente e que se lo-
caliza fora do centro econémico e politico do capitalismo, qualquer analise de politica
educacional que nao leve em consideragao as mediagcdes supranacionais inerentes a
essa realidade podem se considerar incompletas.

Souza (2016) nos apresenta o trabalho de Dale (2004) acerca da Agee, levan-
do em consideracgao, de inicio, dois fatores que se destacam como fundamentais. O
primeiro é que, para além de representar uma integracao cultural das sociedades hu-
manas fruto de uma revolugao dos meios de transporte e das telecomunicagoes nos
séculos XX e XXI, a globalizagcao se apresenta como uma forga de tragao que agrega
essas sociedades “em um processo calcado no modo capitalista de producgao, que é,
incialmente, econdmico, mas que se estende a politica e a cultura” (Souza, 2016, p.
465). Acrescenta-se que exatamente por ser essencialmente capitalista, a globaliza-
cao carrega em si todas as contradigoes e desigualdades inerentes a esse sistema
econdmico e social.

0 segundo fator € que, precisamente por ser uma forga que “arrasta” os Esta-
dos Nacionais a sociabilidade capitalista com a geopolitica internacional determina-
da pelos paises de economia desenvolvida, a globalizagao limita a autonomia desses
Estados em nome de uma pretensa “integracao”. Segundo o autor, isto nao pressu-
poe necessariamente o fim do poder de formacao das agendas politicas locais, mas
cada vez mais essas questoes “sao colocadas de lado e substituidas por perguntas
sobre os processos de tomada de decisao; a politica é reduzida a administragao. O
foco esta na maquina, em vez de no que a empodera, ou em como e onde é conduzi-
da" (p. 466). Uma vez que a politica nao fica a cargo dos governos locais, ela faz parte

de um roteiro preestabelecido, cabendo a eles apenas executa-la.

Isso porque a definicao da agenda, ou seja, sobre o que se tomarao de-
cisOes, é algo que, com a globalizagao, tem progressivamente saltado da
esfera nacional para a global. Isso quer sugerir que os estados nacionais
tomam decisdes sobre a forma e a direcao da politica, mas pautados por
uma agenda que, se nao lhes é imposta, é fortemente influenciada externa-
mente (Souza, 2016, p. 466).

84



Desafios do ensino médio na atualidade

Esses dois fatores sao reconhecidos por Sampaio Jr. (2007), que associa
os processos relacionados a globalizagao ao seu conceito de “"Reversao Neocolo-
nial??". A partir dessa analise, podemos entender a globalizagao como um processo
de “transnacionalizagao”, fruto das estratégias desenvolvidas para superar a crise
do fim do ciclo expansionista do capitalismo no pds-guerra, que teve inicio nos anos
1970 do século XX e se estende, de modo geral, até a presente década. Neste novo
momento do capitalismo mundial, ha a necessidade de "minar as bases do Estado
Nacional”, ja que o cenario da crise leva a um acirramento da concorréncia entre es-
ses Estados, consequéncia do “aumento da mobilidade de capitais”, "das disputas
pelo monopolio das novas tecnologias e do controle dos mercados mundiais”, bem
como, mais especificamente nos paises de economia dependente, gerada por ainda
“investimentos produtivos e pela criagcao de empregos industriais” (p. 145). Nesses

paises especificamente, ditos como de “Terceiro Mundo”,

O objetivo das grandes empresas transnacionais € diluir a economia de-
pendente no mercado global para que possam explorar as potencialidades
de negocios da periferia sem sacrificar sua mobilidade espacial. Por esse
motivo, os gigantes da economia mundial nao querem que as fronteiras
nacionais continuem rigidamente delimitadas (Idem, p. 146).

Segundo o autor, caberia a essas economias nacionais nesta “nova ordem”,
dentre outras coisas, apenas "acambarcar das maos do capital nacional, publico ou
privado, os segmentos da economia que possam representar bom negoécio” (Idem,
p. 147). O que nos leva novamente a Souza (2016), quando trata do seu conceito de
Economia do Conhecimento (EC) e do impacto desses processos na educacgao.

A EC é um ramo da expansao capitalista que acredita que "o conhecimento e
a educacao podem ser considerados como um produto negociavel” (p. 466) e, neste
sentido, entram no jogo de comercializagao, da compra e venda, da importagao e ex-

portacao de acordo com a sua taxa de retorno; ou seja, conforme a légica do merca-

22 Representa um processo de retomada das relagdes coloniais entre nagdes nos moldes do colonialismo euro-
peu do século XVI, mas dentro do contexto da globalizagao econdmica dos séculos XX e XXI. Isso seria possivel,
dentre outros fatores, devido a desigualdade no desenvolvimento econdmico capitalista, o que criou um pequeno
grupo de paises ditos "desenvolvidos” e um conjunto maior de nagdes ditas de "economia dependente”.
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do, a educacao se transforma em uma possibilidade de investimento. Desta forma, as
definiges de politica educacional tendem a se tornar menos “politicas” e mais téc-
nicas e econdmicas, tanto pela dependéncia que a educacao tem de financiamento,
ou seja, da "macroeconomia”, quanto pelo proprio conceito de como o “Estado deve
funcionar” (p. 467) diante dessa nova realidade. Em resumo, para garantir o “retorno
financeiro”, é necessario um “controle técnico"” das politicas educacionais nacionais.

Esse “controle” manifesta-se centralmente a partir da criagao de Organiza-
coes Internacionais Nao Governamentais, as quais garantem um modelo de “gover-
nancga supranacional” nas mais diversas areas. Sao exemplos a Organizagao Mundial
do Comércio, que regula o comércio internacional para garantir as regras de "livre
mercado”; o Banco Mundial (Banco Internacional para Reconstrugao e Desenvolvi-
mento (Bird)); o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID); e o Fundo Mone-
tario Internacional (FMI), que "elaboram um receituario de ajuste econémico e social
em cada pais periférico" (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005, p. 8). Citamos, ainda, a
Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a Organi-
zacao das Nacgodes Unidas para a Educacao Ciéncia e Cultura (Unesco) no campo da
educacgao.

Nao ha uma determinacao estrita de cada 6érgao em determinada area, o que
existe, de fato, € uma interdependéncia entre eles, mas, obviamente, com uma hege-
monia daqueles ligados a economia em todas as areas, onde se percebe uma agao
mais focada, principalmente do Banco Mundial, em relagao a educacao.

Para Frigotto (2001), o trabalho de orientagao pedagdgica do Banco Mundial
o tem convertido em um verdadeiro “[...] intelectual coletivo® por exceléncia, tendo
como eixo a adaptagao e a conformacao do trabalhador, no plano psicofisico, intelec-
tual e emocional, as novas bases materiais, tecnoldgicas e organizacionais da produ-
cao” (Frigotto, 2001, p. 80). Ou seja, suas determinacdes em relagao as politicas edu-
cacionais dos Estados Nacionais periféricos tém sido o fundamento e servido para
consolidar a hegemonia da globalizagao associada ao neoliberalismo econdémico,

propondo-se a difundir o que o autor chama de “a nova vulgata”, isto €, as nogoes de

2 0 “intelectual coletivo", para Gramsci, seriam as organizagées (sindicatos, partidos) formadas pelos “intelec-
tuais organicos" da classe trabalhadora, que seriam responsaveis por fornecer a perspectiva contra-hegemonica
no sentido de se contrapor a hegemonia capitalista e de criar um novo “senso comum" revolucionario.
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“capital humano"?*, "sociedade do conhecimento"?®, “pedagogia das competéncias”
(chamada aqui de “pedagogia da competitividade"?%) e "empregabilidade"?’ (Frigotto;
Ciavatta; Ramos, 2005, p. 5).

Esses conceitos se apresentam dentro da l6gica da “sociedade da incerteza"
(idem, p. 9), fruto do acirramento da crise capitalista ja apresentada anteriormente.
O objetivo é de que a educacgao prepare o jovem e o trabalhador para uma sociedade
mais competitiva, e os culpabilize pela consequente situagao de desemprego ou su-
bemprego. Em resumo, ha uma “privatizacao do pensamento pedagdgico” a servigo
da logica neoliberal.

Se levarmos em consideragao que o processo de “"estandardizacao” da po-
litica educacional cearense se deu a partir de uma experiéncia municipal, podemos
compreender o quao especifico € o caminho trilhado em nosso estado, ja que, na
analise de Souza (2016), cabe a pressao dos organismos internacionais o caminho
de “padronizacao da educacgao”, fixando “normas de desempenho” para que os re-
sultados educacionais se tornem melhores, o que, para o autor, significa “reduzir a
compreensao de educacgao a nogao de altos resultados em testes estandardizados”
(Souza, 2016, p. 469). E ainda:

b) decorrente do ponto anterior, foco nos objetivos centrais, especialmente
numeracia e letramento; c) busca por formas de baixo risco para alcangar
as metas de aprendizagem, o que representa a definicao de um padrao mi-
nimo de financiamento, mas de retorno garantido; d) uso de modelos de
gestao empresarial como referéncias para a melhoria da educagao, mas
que, segundo Dale (2014), pode limitar o papel das tentativas nacionais

24 E o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que favorecem a realizagao de trabalho de modo a pro-
duzir valor econémico. Sao os atributos adquiridos por um trabalhador por meio de educagao, pericia e experi-
éncia. Muitas das primeiras teorias econdmicas referem-se a forga de trabalho, um dos trés fatores de produgao,
como um recurso homogéneo e facilmente substituivel. O conceito foi adotado, nos anos 1980, pelos organismos
multilaterais mais diretamente vinculados ao pensamento neoliberal na drea educacional, no contexto das de-
mandas resultantes da reestruturagao produtiva.

%5 A nogao de sociedade do conhecimento, sociedade da informacao ou “informacional” (Castels) surgiu no final
da década de 1990. A Unesco, em particular, adotou o termo “sociedade do conhecimento”, ou sua variante “so-
ciedades do saber”, dentro de suas politicas institucionais, desenvolvendo uma reflexao que busca incorporar
uma concepgao mais integral, nao ligada apenas a dimensao econémica.

% Tal termo faz todo o sentido, levando em consideragéo o que foi proposto anteriormente por Sampaio Jr. (2007).
27 Empregabilidade significa a capacidade ou possibilidade de conseguir um emprego. Também faz parte do con-
ceito de empregabilidade a aptidao de se manter em um emprego.
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no aprimoramento dos sistemas de ensino, porque via de regra paralisa
professores e escolas ao adotarem modelos pouco conhecidos; €) adogao
de politicas de accountability vinculadas a avaliagao de desempenho, o
que esta conectado com a nova responsabilizagao docente e institucional
(Idem, Ibidem).

E visivel a correlagdo entre a padronizacao educacional citada pelo autor e o
processo regional desenvolvido no Ceara. Nosso desafio €, ao tragar esse caminho,
buscar elementos mediadores entre a perspectiva do grupo politico que encaminhou
essas transformagdes em nosso estado, transformando-o em pioneiro nesse pro-
cesso, e o que determina Souza (2016) como uma perspectiva global.

Outro processo, o de racionalizagao do Estado, sera mais uma categoria
apresentada. E inerente a légica capitalista controlar os elementos que podem inter-
ferir no seu processo de produgao e reprodugao, bem como nas taxas de lucros. Em
se tratando de educacao, nao é diferente, ja que "os burocratas educacionais tomam
emprestadas a ideologia e as técnicas de geréncia industrial sem reconhecer o que
pode e tem acontecido a maioria dos empregados da propria industria” (Apple; Teil-
tebaun, 1991, p. 67).

3 0 CAMINHO INVERSO SEGUIDO PELO ESTADO DO CEARA

Dentre as questdes levantadas até aqui, levando a inquietagao necessaria para
o desenvolvimento do presente artigo, as que mais se destacaram foram as contra-
digdes presentes no processo de construcao da politica educacional recente no Ce-
ara. Processo esse onde se pode observar a alternancia, por um lado, de um solido e
continuo regime de colaboragao (Vieira; Plank; Vidal, 2019) entre os entes federados
(estado, municipios e Uniao) que, ao mesmo tempo em que se mostrou resiliente em
relacado as mudangas politicas por mais de trinta anos, constituiu-se como politica
de Estado, ou seja, tem uma base objetivamente estatal. Por outro lado, tal proces-
so traz claros elementos de accountability educacional, de centralizacao do contro-
le de processos pedagogicos e administrativos, de institucionalizagao de politicas de

responsabilizacao tanto de low quanto de high stakes (Costa; Vidal, 2021) através da
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utilizagdo de avaliagbes externas (regionais, nacionais e internacionais), bem como,
por meio desses elementos, de um consequente e continuo processo de datafication
(Hartong, 2019) da agenda educacional regional. Mas, nao apenas isso, essa sequén-
cia nos é determinada por uma forte influéncia, apesar de tardia, de técnicas e modelos
gerenciais oriundos da inciativa privada, o que, de acordo com Scaff (2011), no setor
publico, representa um novo modelo de privatizagao de dentro para fora, um processo
de “privatizagao enddégena” (Scaff, 2011, p. 147), nos termos da autora.

No caso do Ceara, hamais um elemento de especificidade acerca das questoes
acima levantadas. A exce¢do do regime de colaboracdo no estado, que é anterior
inclusive ao que foi determinado pela Constituicao de 1988, segundo Vieira, Plank e
Vidal (2019), essas questdes tém origem na experiéncia pioneira do municipio de So-
bral no inicio da primeira década deste século. A gestao municipal sobralense, diante
dos baixos indices de alfabetizagao apresentados em avaliagoes externas, criou um
modelo de Alfabetizagcao na Idade Certa baseado no monitoramento do resultado de
aprendizagem com base nos indicadores educacionais. Dessa maneira, uma “cultura
de monitoramento passou a moldar as ag¢oes do cotidiano, da mesma forma que a
avaliacao moldava os objetivos" (Costa; Vidal, 2021. p 66). Passou-se a utilizar, por-
tanto, uma politica de accountability, assim como, ao mesmo tempo, a responsabi-
lizagao em perspectiva high stakes com a adogao de premiagoes conhecidas como
Prémio Escola Alfabetizadora como consequéncia do alcance de determinados indi-
ces de alfabetizacao por parte de professores e gestores nas escolas (Idem).

0 modelo adotado por Sobral foi tao bem-sucedido nos resultados referen-
tes a alfabetizacao e consequentemente nas avaliagoes externas que, nos anos que
se seguiram, houve uma inversao da légica proposta por Afonso (2013) em relagao
aos caminhos de constituicao do Estado-Avaliador®. No Ceara, o “empréstimo” do
modelo (borrowing) e a "aprendizagem de politicas” se deu nao como fruto de uma
imposicao ou de uma necessidade explicita de mercado, muito menos com resultado
de uma grande reforma educacional nacional, como no caso dos EUA, da Inglaterra

ou da Alemanha (Hartong, 2019), mas por meio de uma experiéncia local que foi re-

28 E importante destacar que, em seu texto, em nenhum momento o autor determina uma ordem cronolégica fe-
chada em relagao as "fases do Estado-Avaliador”, muito pelo contrario. Ele deixa claro mais de uma vez que elas
se apresentam em sequéncia apenas do ponto de vista didatico-metodolégico. Da mesma forma que o autor, nés
utilizaremos esse recurso apenas para destacar a especificidade do caso cearense.
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produzida tanto no estado quanto nacionalmente na perspectiva da alfabetizagao de
criangas (Paic?® e Pnaic®). Sequindo essa linha de raciocinio, Correa (2018) ressalta

que o Paic representou um

conjunto de programas introduzido a partir de 2007 com o objetivo de me-
Ihorar os resultados educacionais do Estado. [...] trata-se de uma grande
concertagao em que agentes politicos ocupantes do governo do estado e
de 184 prefeituras entram em coalizao de esforgos para fazer com que o
Ceara saia do historico de baixos resultados (Correa, 2018, p. 84).

O Paic segue, a0 mesmo tempo, a trilha historica das politicas de colabora-
¢cao na gestao educacional do estado através de fornecimento de apoio técnico as
secretarias municipais de educagao e de elementos de accountability e responsabi-
lizacao, com a centralidade das avaliagGes externas para a obtencao de dados e a
criacao de bonificagdes, tanto para os municipios, com a distribuigao das cotas do
ICMS?' de acordo com os resultados de alfabetizagao obtidos pelas criangas, quanto
para professores e gestores das escolas. Esse processo é reconhecido por Correa
(2018) como sendo um hibrido entre uma estrutura de responsabilizagao tipica ver-
sus um sistema cooperativo.

Da mesma forma, também com inspiragao na experiéncia sobralense, essa
politica de monitoramento de resultados alicergada em indicadores e avaliagdes ex-
ternas, bem como a de responsabilizagao, tornaram-se hegemonicas no estado, com-
pondo uma sinfonia harménica com a ja conhecida meta de “Gestao por Resultados”
(Vieira; Plank; Vidal, 2019) advinda de administragoes anteriores, funcionando como
instrumentos de gestao da politica educacional. O estado do Ceara possui hoje o seu
proprio indice de avaliagao e monitoramento da qualidade da educacao, o IDE-Médio.

Nao é menos importante compreender que essas transformagdes vém sendo
consolidadas, nos ultimos 14 anos, pelo mesmo grupo politico. Da mesma forma, em
um processo dialético, os resultados educacionais obtidos por elas tém ajudado a

consolidar o dominio desse grupo no estado.

2 Programa de Alfabetizagado na Idade Certa, instituido em 2007.
30 Programa Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa, instituido em 2012.
31 Imposto sobre circulagdo de mercadorias e servigos.
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O modelo de Sobral tornou-se hegemaénico no estado, no campo da educa-
¢ao, com a ascensao do grupo politico de Cid Gomes ao poder estadual em 2007.
Seguindo a mesma trilha, diversas iniciativas se transformaram em referéncia para
a gestao municipal de Fortaleza e para a construgao da Politica Municipal de Educa-
¢ao quando esse mesmo grupo assumiu o Executivo municipal na primeira gestao
do prefeito Roberto Claudio, em 2013. Nao por acaso, o seu primeiro secretario de
Educagao Municipal da gestao foi o ex-deputado estadual e ex-secretario de Sobral
(atual prefeito da cidade) lvo Gomes, irmao de Cid.

O que se apresenta é um processo de standardization com fortes elementos
baseados em categorias e experiéncias internacionais, mas com uma profunda raiz
regional, inclusive com claros tragos da cultura politica local, e que segue invaria-
velmente o rumo do que se entende hoje como Agenda Globalmente Estruturada da
Educacao ou mesmo Global Education Industry, mas em um sentido inverso, visto
que foi ponto de partida e exemplo para transformagdes nacionais ainda em fase de
implementacao, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?? e a reforma do
ensino médio.

Esta € a linha condutora a qual se propde este artigo: a construgao de uma
trilha que indique os elementos constitutivos, as mediagdes e determinagdes desse
modelo que é nao so regional e a “joia da coroa” de um grupo politico que transita
entre o “neocoronelismo” e a modernidade (Monte, 2019), mas também internacio-
nal, ja que se utiliza de categorias, metodologias e modelos gerenciais presentes nas
principais reformas educacionais que ocorreram no Ocidente nos ultimos quarenta
anos. A intencao é realizar um estudo que leve em consideragao, além dos elementos
citados, a influéncia de atores privados e de organismos ligados ao capitalismo in-
ternacional no desenvolvimento e na execugao dessa politica educacional no estado
do Cear3, e a relagao dela com o atual estagio de desenvolvimento do capitalismo
no mundo e com o papel de economias semicoloniais e dependentes, como o Brasil,
nesse processo.

O ano de 2007 representa um marco importante, pois determina a ascen-

sao do grupo de Cid Gomes ao poder estadual, bem como a institucionalizagao do

32 A Base Nacional Comum Curricular foi implementada em 2017.
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Paic como politica de Estado. Por 6bvio, sera necessario olhar tanto para tras, para
compreender a constituicao do modelo sobralense a partir da primeira gestao de Cid
Gomes no Executivo municipal em 1997, como para a frente, para o caminho per-
corrido pela gestao da politica educacional de Fortaleza no sentido do “empréstimo”
(borrowing) do modelo desenvolvido pelos Ferreira Gomes em Sobral, direcionado
pela primeira gestao de Roberto Claudio na capital, em 2013. O que se busca é acom-
preensao das primeiras experiéncias de utilizagao de metodologias empresariais ha
composicao de politicas educacionais no estado, com a presenca do Instituto Alian-
¢a* e a utilizagao do modelo de gestao presente na Construtora Odebrecht®** como
referéncia para a execucgao da politica de Educacgao Profissional Integrada ao Ensino
Médio do estado.

Temos vivido uma série de disrupturas nos mais variados setores na atuali-
dade, referentes nao s6 ao emprego e a comunicagao, como também no que concer-
ne as relagoes interpessoais, que tém mudado mais rapido do que podemos aferir.
O Estado, como entidade politica, nao é abstrato, muito menos neutro, € parte desse
processo. No capitalismo, ele € mediado por/para uma determinada classe social, a
mesma que tem nos guiado rumo a essas mudangas. Nesse sentido, acredita-se que
estudos dessa natureza sejam relevantes, pois nos permitem compreender as rela-
coes sociais presentes na composi¢ao do Estado, bem como a influéncia delas no

desenvolvimento de politicas educacionais que afetam a populagao como um todo.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

O modelo de educagao construido no estado do Ceara nas ultimas quatro
décadas merece ser fruto de analise e pesquisa pelos mais variados motivos. Seja
por ser considerado nacional e internacionalmente um “caso de sucesso” no que

concerne aos numeros produzidos por intermédio de suas ferramentas de accoun-

3 Fundado em janeiro de 2002, o Instituto Alianca (IA) é uma organizagao da sociedade civil de interesse publico
(Oscip), cuja missao é educar pessoas, organizaces e comunidades para o desenvolvimento humano sustenta-
vel. O instituto surgiu em decorréncia dos significativos resultados alcangados por um programa de desenvolvi-
mento regional implementado pela alianga estratégica estabelecida entre a Fundagao Kellog, o Instituto Ayrton
Senna, a Fundagao Odebrecht e o BNDES (Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico e Social).

34 A Tecnologia Empresarial Odebrecht (TEO) é a base da composigdo da Tecnologia Empresarial Socioeducacio-
nal (Tese), documento utilizado essencialmente na formagao do modelo de ensino médio integrado a educacgao
profissional do Ceara.
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tability ou dos resultados das avaliagdes externas, seja pela forma sui generis com a
qual se desenvolveu ao longo dos anos.

Trata-se de um modelo construido essencialmente por iniciativa estatal, ou
seja, publico, com um solido regime de colaboragao que vem sobrevivendo as alter-
nancias de poder e se constituindo como uma politica de Estado de fato, ao mesmo
tempo em que sofre forte influéncia de organismos internacionais, institutos priva-
dos e bancos, o que tem tornado o Ceara um laboratorio de experiéncias educacio-
nais neoliberais no Brasil. Ele se configura como uma experiéncia que acompanha as
principais reformas educacionais recentes do Ocidente, os modelos “consagrados”
pelos paises capitalistas centrais e até os casos de borrowing educacional nos Esta-
dos periféricos. Mas, ao mesmo tempo em que anteviu com bastante antecedéncia,
inclusive, as grandes reformas nacionais brasileiras e se constituiu apoiado na ex-
periéncia de uma pequena cidade na regiao norte do Ceara, Sobral, sob a influéncia
politica de um grupo politico tradicional, os chamados “Ferreira Gomes", que enca-
minharam por iniciativa propria o que pode ser considerado um processo de “moder-
nizagao" educacional, esse processo serviu e ainda serve de modelo, seja de maneira
impositiva ou como exemplo a outros municipios, estados e até paises.

Por todas essas questoes, fica claro que os elementos constitutivos da expe-
riéncia cearense tém derrubado paradigmas e se mostrado um desafio extremamen-
te complexo como objeto de analise. Pelos mesmos motivos, é tao importante deba-

te-los e compreendé-los. Este breve capitulo se propos a contribuir para esse debate.
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Desafios do ensino médio na atualidade

INTRODUCAO

O slogan do Novo Ensino Médio midiatizado pelo Ministério da Educagao nos

diferentes meios de comunicagao o apresenta como

uma proposta de ensino baseada na experiéncia de varios paises, como
Coreia do Sul, Franga, Inglaterra, Portugal e Australia, que vai deixar a edu-
cagao muito mais estimulante e compativel com a realidade dos jovens
hoje, pois além de aprender o conteddo obrigatério essencial para a for-
magao de todos e que sera definido pela Base Nacional Comum Curricular,
o aluno vai ter liberdade para decidir entre quatro areas do conhecimento
(linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humana) para se
aprofundar de acordo com sua vocagao e com o que ele quer para a vida, e
para quem preferir terminar o ensino e ja comegar a trabalhar, podera optar
por uma formagao técnica profissional com aulas tedricas e praticas (Co-
mercial MEC, 2016).

O comercial transmite um sentimento de empoderamento ao publico-alvo
dessa etapa de ensino como protagonista do seu processo de formagao por meio
da individualizacao de itinerarios formativos como uma garantia para o ingresso no
mercado de trabalho. Essa ideia, baseada na experiéncia de inUmeros paises que
implementaram politicas curriculares com a “centralidade de praticas de individu-
alizacao dos percursos formativos” (Silva, 2019), é tratada por Sala (2016) como “a
mentira da escolha do itinerario formativo". O autor mostra que, no art. 36 da Lei de
Diretrizes e Bases n.° 9394/96, alterado pela Medida Proviséria n.° 746, “O curriculo
do Ensino Médio serd composto pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e por
itinerarios formativos especificos a serem definidos pelos sistemas de ensino, com
énfase nas areas do conhecimento ou atuacao profissional”.

O documento da Base reafirma a autonomia dos alunos do ensino médio na
proposta de oferta de variados itinerarios formativos para atender aos seus interes-
ses. Entretanto, Sala (2016) discute que o inciso 1° do art. 36. "escreve que 0s siste-
mas poderao compor 0s seus curriculos com base em mais de uma area prevista”,

ou seja, nao ha garantia para a escolha de percursos individuais formativos. O autor
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ainda acrescenta que “um determinado sistema de ensino podera oferecer apenas
um dos itinerarios formativos especificos, como exemplo a oferta somente profissio-
nalizante ou s6 ciéncias da natureza ou so6 ciéncias humanas” (Sala, 2016).

0 nosso objetivo aqui é refletir sobre a proposta de reforma do Novo Ensino
Médio no aspecto curricular e sobre quais sao os desafios e as possibilidades que
esse processo tem ocasionado. A perspectiva metodoldgica da pesquisa é qualitati-
va, por meio de um estudo bibliografico.

O texto € uma nota introdutoria que apresenta reflexdes sobre o ensino mé-
dio tendo por base a Medida Provisoria n.° 746, que altera a Lei de Diretrizes e Bases
n.° 9.394/96, e a Lei n.° 11.494, apontando os limites e as possibilidades da reforma
dessa etapa de ensino sob a 6tica do Manifesto do Movimento Nacional em Defesa
do Ensino Médio. Além disso, discutimos sobre a meritocracia e sobre a falacia do
esforco individual como merecimento de oportunidades e justiga social e, por ultimo,
trazemos consideragoes sobre as indicagoes dos arranjos curriculares fundamenta-
dos na Base Nacional Comum Curricular e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para

o Ensino Médio entrelagadas com a MP n.° 746.

1 ENSINO MEDIO: ALGUMAS QUESTOES

O ensino médio como etapa da educagao basica somente vem sendo am-
pliado recentemente. Historicamente, essa etapa de ensino nao era acessivel para
grande parte dos jovens brasileiros, uma vez que ora era inexistente em uma parte
consideravel de escolas brasileiras, ora, quando era oferecida, apresentava um cara-
ter de preparacao para o trabalho para os jovens da classe trabalhadora. Existia uma
separagao entre ensino médio técnico e propedéutico, sendo esse ultimo destinado
aos filhos das classes abastadas para o ingresso no ensino superior.

Sé recentemente, com a LDB n.° 9.394/96, € que vivenciamos um movimento
de expansao das vagas e certa democratizagao do acesso ao ensino médio, mas vale
ressaltar que ainda ha uma grande quantidade de alunos, principalmente oriundos
da classe trabalhadora, que nao tem acesso a escolaridade de nivel médio ou a tem
de forma mecanica, por meio do ensino noturno, que, muitas vezes, nao possibilita

condigdes minimas para a aprendizagem do aluno.
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0 ensino médio tem estado na mira das reformas neoliberais que o pais vem
vivenciando desde 2016 até o momento, com um discurso de que a educagao ga-
rante aos jovens de hoje a preparagao para o mercado de trabalho e para as novas
demandas do mundo contemporaneo.

Frigotto (2016) afirma que "a reforma do ensino médio proposta pelo bloco
de poder que tomou o Estado brasileiro por um processo golpista, juridico, parla-
mentar, midiatico, liquida a dura conquista do ensino médio como educagao basica
universal". Fica claro que a prioridade € alinhar a organizagao dessa etapa de ensino
as demandas do mercado em detrimento da apropriagao dos saberes construidos e
sistematizados historicamente.

A Medida Provisoria n.° 746, que institui a Politica de Fomento a Implemen-
tacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, que altera a Lei n.° 9.394 e
a Lei n.° 11.494, tem recebido criticas. Bezerra Filho (2016), em carta de exposi¢ao
de motivos contra a MP n.° 746, indica que "ha um descompasso entre os objetivos
propostos por essa etapa e o jovem que ela efetivamente forma", como pode ser
acompanhado nos resultados das avaliagoes externas. O nivel de proficiéncia dos
alunos nas areas de matematica e lingua portuguesa apresentado pelo Sistema de
Avaliacao da Educacao basica (Saeb) para o ensino médio tem mostrado que o pais
nao conseguira cumprir a meta estabelecida pelo indice de Desenvolvimento da Edu-
cacao Basica (Ideb), que considera a taxa de aprovacgao, evasao e abandono e definiu
a meta de (5,2) prevista para o ano de 2021%.

Sequindo esse raciocinio, Freitas (2016) ressalta que, "para acelerar a refor-
ma, o governo esperou a divulgagao do Ideb e produziu o cenario de uma urgéncia de
mudanga justificando, com isso, uma MP que, em verdade, aproveita para encerrar a
discussao sobre o ensino médio em curso e impor a visao da equipe do MEC".

O autor argumenta que, com base na reforma do estado de Sao Paulo, uma pos-
sibilidade é “alinhar o conteudo do ensino médio ao formato dos exames", no caso, o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), criando depois “tantas areas de ensino na es-
cola quanto areas existentes hoje no Enem” (Freitas, 2016, on-line), ou seja, fortalecendo

a ldgica de que a preparacgao para as avaliagoes aumentara os indices de desempenho.

3% Essa meta esta relacionada ao resultado obtido pelos vinte paises mais bem colocados no mundo, que com-
péem a Organizagao para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

99



Desafios do ensino médio na atualidade

Ainda sobre os limites dessa reforma, encontramos no Manifesto do Movi-

mento Nacional em Defesa do Ensino Médio sobre a medida provisoéria:

as medidas anunciadas carregam em si perigosas limitagoes, dentre elas: o
fatiamento do curriculo em cinco énfases ou itinerarios formativos implica
a negacgao do direito a uma formagao basica comum e resultara no reforgo
das desigualdades de oportunidades educacionais, ja que serao as redes de
ensino a decidir quais itinerarios poderao ser cursados; o reconhecimento de
“notorio saber" com a permissao de que professores sem formacgao especifica
assumam disciplinas para as quais nao foram preparados institucionaliza a
precarizacao da docéncia e compromete a qualidade do ensino; o incentivo
a ampliagao da jornada (tempo integral) sem que se assegure investimentos
de forma permanente resultarda em oferta ainda mais precaria, aumentara a
evasao escolar e comprometera o acesso de quase 2 milhoes de jovens de 15
a 17 anos que estao fora da escola ou que trabalham e estudam; a profissiona-
lizagao como uma das opgoes formativas resultara em uma forma indiscrimi-
nada e igualmente precaria de formagao técnico-profissional acentuada pela
privatizacao por meio de parcerias; a retirada da obrigatoriedade de disciplinas
como Filosofia, Sociologia, Artes e Educacao Fisica é mais um aspecto da so-
negacao do direito ao conhecimento e compromete uma formacgao que deveria
ser integral — cientifica, ética e estética (Manifesto ..., 2016, on-line).

Percebemos que, longe de resolver os problemas que vao se perpetuando
historicamente, a MP n.° 746 precariza ainda mais essa etapa de ensino com a frag-
mentacao do curriculo escolar.

Sobre as politicas curriculares contemporaneas, Silva (2019, p. 426) afirma que
o discurso recorrente é o da “centralidade de praticas de individualizagao dos percursos
formativos". Essa ideia é divulgada como a autonomia do aluno de escolher seu itinerario
formativo, ocasionando maiores oportunidades com base em seus interesses individuais.

Nessa diregao, o curriculo funcionaria como um dispositivo de diferenciagao por
meio do qual os jovens teriam a possibilidade de escolher alguns percursos formativos
diversos na passagem pela escola, e a escolha de tais percursos aparentemente garanti-
ria que os estudantes aprendessem os conhecimentos e as habilidades necessarias para

o ingresso no mundo do trabalho e para a sua adequagao ao mercado.
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Essa é uma visao mercadoldgica da educacao, que substituiu o papel so-
cial da escola de um espacgo formativo — que oferece ao aluno o acesso ao acer-
vo de conhecimento cultural, humano, organizado e sistematizado por intermé-
dio das disciplinas escolares que possibilitam uma formacgao critica, reflexiva —,
transformando-a em um local onde o aluno pode "escolher” o que vai fazer, bem
ao estilo self service.

Tais propostas para o ensino médio ja vém se concretizando na proposta de
estados brasileiros. Silva (2019) analisa trés propostas: a de Minas Gerais, que tem
a empregabilidade como principio curricular; a do Rio de Janeiro, que, amparada nos
estudos do Instituto Ayrton Senna, enfatiza o trabalho com as habilidades socioemo-
cionais; e a do Rio Grande do Sul com as comunidades de aprendentes, organizadas
na forma de seminarios integradores.

O curriculo do ensino médio € um campo que esta em constante disputa por
diferentes projetos sociais destinado aos jovens e, para atender a tais especificida-
des, faz-se necessario uma diferenciagao curricular. Sousa (2010 apud Silva, 2019, p.
429) “entende por diferenciacao curricular a adaptacao do curriculo as caracteristi-
cas de cada aluno, com a finalidade de maximizar as suas oportunidades de sucesso
escolar". Nessa perspectiva, nao é o aluno que precisa se adaptar ao curriculo, mas o
contrario, a escola, o curriculo e o professor, como organizadores de aprendizagens,
precisam construir estratégias para que o aluno seja incluido no sistema escolar.

Entretanto, a ideologia da diferenciacao curricular nao se idealiza nesse for-

mato, pelo contrario:

0 argumento de que ha excesso de disciplinas esconde o que querem tirar
do curriculo - filosofia, sociologia e diminuir a carga de histoéria, geografia
etc. E o mediocre e fetichista argumento que hoje o aluno é digital e nao
aguenta uma escola conteudista mascara o que realmente é o aluno desta
escola degradada em seus espacgos, sem laboratdrios, sem auditérios de
arte e cultura, sem espacos de esporte e lazer e com professores esfacela-
dos em seus tempos trabalhando em duas ou trés escolas em trés turnos
para comporem um salario que nao Ihes permite ter satisfeitas as suas ne-
cessidades basicas (Frigotto, 2016, on-line).
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A precarizacgao do ensino é anunciada por meio de uma formacgao rapida,
pragmatica. Conforme Frigotto (2016, on-line), trata-se de “uma reforma que le-
galiza o apartheid social na educacgao no Brasil, a escola dos ricos e a escola dos
pobres”.

Com relagao as possibilidades de efetivacao da reforma do ensino médio,
o Manifesto do Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio discute que, para
ampliar o acesso, a permanéncia e a conclusao do ensino médio sao necessarias as
seguintes acdes: a) organizacao curricular que respeite as diferengas e os interesses
dos jovens, mas, ao mesmo tempo, assegure a formagao basica comum; b) conso-
lidacao de um sistema de avaliagao que possibilite 0 acompanhamento permanente
pelas escolas do desempenho dos estudantes com vistas a contengao da evasao
escolar; ¢) ampliacao dos recursos financeiros para reestruturacao dos espacos
fisicos, das condigbes materiais, da melhoria salarial e das condi¢oes de trabalho
dos educadores; d) construcao de novas escolas de ensino médio em tempo inte-
gral; e) incentivo a formacao de rede de pesquisa sobre o ensino médio, objetivando
produzir conhecimentos e realizar um diagnéstico nacional; f) articular uma rede de
formacao inicial e continuada por meio de agoes ja existentes, como o Programa
Nacional de Professores da Educacao Basica (Parfor) e o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagao a Docéncia (Pibid); g) fomento a agoes de assisténcia estudantil
com vistas a ampliar a permanéncia do estudante na escola; h) atendimento diferen-
ciado para o ensino médio noturno, de modo a respeitar as caracteristicas do publico
que o frequenta; i) elaboracao e aquisicao de materiais pedagdgicos apropriados,
incluindo os formatos digitais.

Reafirmamos a necessidade de investimento compativel com o discurso
de garantia de uma educagao de qualidade e de formacgao para a cidadania, visto
que, na sociedade do conhecimento como a que vivemos, o conhecimento é o
principal capital do trabalhador e o discurso dominante que perpassa os meios de
comunicagao e se manteve na sociedade é o de que o ensino médio facilitaria a
insergao no mercado de trabalho. Ha um aumento de urgéncia pela escolarizacao
dos jovens, embora nao se revele, muitas vezes, a urgéncia elevada por conheci-
mento (Krawczyk, 2009).
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2 "AGORA E VOCE QUEM DECIDE O SEU FUTURO!"

A ideia de autonomia dos estudantes do ensino médio na escolha de itinera-
rios formativos que colaborem para a realizagao de seu projeto de vida esta intima-
mente relacionada a meritocracia educacional, que defende o mérito individual como
forma de justica social. No entanto, ela provoca no cenario educacional do nosso
pais grandes desigualdades sociais.

As politicas neoliberais no contexto atual defendem que a escola precisa es-
tar alinhada ao empreendedorismo e a formagao para o comércio, atendendo aos in-
teresses dos grandes grupos empresariais; por isso, esses grupos financiam projetos
dentro das escolas como uma forma de estabelecer sua filosofia de mercado.

Neste sentido, percebemos que as condicdes materiais de existéncia na
sociedade fazem com que muitos alunos abandonem o ensino médio para ingres-
sar no mercado de trabalho com pouca qualificacao, e uma parte consideravel dos
que conseguem conclui-lo nao conseguem ingressar em um curso de nivel superior,
principalmente em universidades publicas.

Segundo Teixeira (2018), o sucesso tornou-se uma possibilidade que depen-
de apenas do desempenho individual, por meio de esforgo ou talento. Nesse contex-
to, o mérito tira do governo a responsabilidade e responsabiliza o sujeito pelo seu
sucesso ou fracasso. Entendemos que defender o mérito como um unico caminho

para o sucesso é negar as diferengas vivenciadas pela educagao no pais:

defender o mérito de cada pessoa como Unica questao para o0 sucesso €
negar as diferengas gritantes na educagao entre a escola publica e a escola
privada. Amparada em varios autores e nas discussoes realizadas em sala
de aula, entendo que na sociedade brasileira ha uma grande diferenga na
qualidade do ensino, pois as escolas da iniciativa privada oferecem infi-
nitas possibilidades, desde infraestrutura até uso de tecnologias, ao con-
trario das escolas publicas, onde as infraestruturas, quase que em grande
parte, sao deficientes, pensadas no todo, nao levando em consideragao a
regiao onde a escola esta inserida e muito menos as faixas etarias dos
alunos, com precariedade nos salarios dos professores e livros didaticos de
ma qualidade. Ainda podemos destacar a falta de pesquisa e de estimulos
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para que o aluno se desenvolva de modo autonomo. Os novos métodos de
ensino que utilizam tecnologias nas escolas publicas sao raros e, quando
possuem, os professores nao os usam por falta de conhecimento (Teixeira,
2018, p. 6-7).

As diferengas educacionais entre escolas publicas e privadas evidenciam a
questao da qualidade no ensino. A reforma do ensino médio é proposta somente
para as escolas publicas, onde estuda a classe trabalhadora, que consequentemente
ocupara “carreiras de menor prestigio social e de valor econémico” (Frigotto, 2016).
O autor ainda nos fala que é uma traicao aos filhos dos trabalhadores deixarem-nos

pensar que escolher parte do curriculo os ajudara a realizar seus projetos de vida.

Essa reforma vai prejudicar os alunos, é um retrocesso. O governo precisa
entender que os nossos alunos do ensino médio trabalham e estudam, o
tempo integral vai fazer com que muitos estudantes desistam dos estu-
dos. Além disso, com a proposta de matérias optativas, os alunos da rede
estadual nao vao conseguir disputar uma vaga no vestibular em igualdade
com o aluno de um colégio particular. Fora que os colégios nao tém estru-
tura para abrigar todos os alunos no periodo proposto pelo governo. E uma
medida proviséria que nao avalia o contexto das escolas. (S. L., professora
de geografia do EM). (Folha de Sao Paulo, 2016, p. 34 apud Corréa; Garcia,
2018, p. 611).

Os estudantes que, por exemplo, precisam estudar e trabalhar acabam en-
frentando maiores dificuldades no acesso e na permanéncia na escola, e a proposta
da ampliagao da escola parcial para a de tempo integral evidenciara um aumento no
numero de desisténcias do ensino médio, pois, sem conseguir conciliar a escola com
o trabalho, o aluno optara pela sobrevivéncia abandonando a escola, tendo em vista
que a proposta nao faz mengao a oferta dessa etapa no periodo noturno para estu-
dantes trabalhadores.

Conseguir permanecer na escola nao € uma responsabilidade unicamente do
aluno, mas compreende uma estrutura que inclui moradia, alimentacgao, condi¢oes de

ir e vir ainstituicao etc., que assegurem o direito a educagao. Olhar para as condigdes
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que cada aluno do ensino médio tem é entender que a meritocracia nao se realiza na
sociedade capitalista em que vivemos, pois “o prolongamento dos niveis de escolari-
dade, que ocorreram em diferentes ritmos segundo os contextos histéricos, mostram
que nossos sistemas de ensino vém se democratizando, mas que estamos longe de
uma escola justa” (Dubet, 2008 apud Valle, Ruschel, 2009, p. 180).

A meritocracia faz com que o aluno pense que o sucesso ou o fracasso es-
colar depende apenas do seu esforgo pessoal. Assim sendo, a escola tem servido de
veiculo de divulgagcao do modo de pensar do capital e como instrumento de formagao

de mao de obra impulsiona seu projeto econémico.

O modelo meritocratico na educagao mantém a desigualdade social,
pois sem olhar para as questoes sociais e os pontos de partida nao
construiremos uma escola justa e muito menos uma sociedade igualitaria;
alunos de classes populares competem de maneira injusta com os alunos
das classes mais favorecidas, os quais vivem uma realidade social e princi-
palmente cultural bem diferente. A escola deve reconhecer seu papel social,
nao pode continuar reproduzindo as desigualdades do modelo econémico
e social atual, valorizando a competi¢cao e o mérito de poucos para justificar
a meritocracia. A escola deve reagir contra as teorias neoliberais que nao
possuem intengao de acabar com as desigualdades, dado o modelo econé-
mico que propde. Essa teoria voltada a logica mercantilista deseja conduzir
a educacao para a formagao de um individuo util apenas ao mercado de
trabalho (Teixeira, 2018, p. 17).

O modelo meritocratico segue na contramao do compromisso da escola com
o processo de democratizagao do ensino, que tem por finalidade “proporcionar o es-
tudo das matérias escolares pelos quais desenvolvem habilidades para que os alu-
nos possam elaborar os conhecimentos que correspondem aos interesses da socie-
dade e inserir-se ativamente nas lutas sociais" (Libaneo, 1990, p. 39).

A funcao social da escola esta relacionada a uma determinada concepcgao de
homem e sociedade que se pretende formar, seja para a manutengao da sociedade
existente ou para a sua transformacgao. A escola tem deixado de cumprir a finalidade

de formacgao para a cidadania, uma vez que, com a democratizagao do ensino, o povo
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teria condigdes de eleger representantes politicos que assumissem os interesses da
classe trabalhadora, mas o que vemos atualmente no Brasil é o contrario, represen-
tantes politicos que defendem os interesses da elite dominante e investem na efeti-

vacao do Estado minimo de direitos.

3 “NOVO ENSINO MEDIO: QUEM CONHECE APROVA!"

O investimento midiatico do governo federal que ideologiza que é pratica-
mente impossivel conhecer a nova proposta do ensino médio, por meio da Medida
Provisérian.®° 746/2016, e nao aprova-la é questionado por Corréa e Garcia (2018) de
forma contundente por nao levar em consideracao as discussoes de especialistas,
pesquisadores e professores acerca da estrutura e do funcionamento dessa etapa
de ensino.

As autoras indicam que o “Novo Ensino Médio" trouxe consigo a promessa
de agoes voltadas para o incentivo a formacgao técnica e para o fomento a escola em
tempo integral, o que provocou diferentes manifestagoes, tanto de entidades®® rela-
cionadas a educacgao, configurando-se o Movimento Nacional em Defesa do Ensino
Médio, como de estudantes que ocuparam escolas protestando contra a reforma e
ganhando as manchetes de jornais. Houve também grupos que se posicionaram em
defesa da proposta, como os proponentes da pasta da Educagao nos estados de
Santa Catarina e Sao Paulo, justificando que o pais ficaria atrasado e nao entraria na
agenda do século 21 (Corréa; Garcia, 2018).

Assim como a MP n.° 746, a aprovagao e implementagao da BNCC gerou
muitas controvérsias. Santos (2018, p. 7) indica que, para o governo, a sociedade foi
amplamente chamada para colaborar com a constru¢ao desse documento, entretan-
to “os subalternos nao tém voz politica ou se tém voz esta nao é ouvida". A autora
se refere as discussoes ocorridas no ano de 2017 no intuito de ouvir professores e
gestores para promover “a insergao do debate no curriculo local/regional e organizar
melhor seu ensino”, pois historicamente a escola tem armazenado as decisdes das

politicas curriculares reguladas por um Estado-Avaliador (Santos, 2018, p. 10).

3% Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao (Anped), Associagao Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educagao (Anfope) e Associagdo Nacional de Politica e Administragdo da Educagao (Anpae).
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Em vez de proporcionar vez e voz aos profissionais da educagao, a reforma
do ensino médio, segundo Silva (2021), recebeu a participacao direta de entidades
empresariais por meio de institutos e fundagées como Lemann e Ayrton Senna. Es-
sas entidades, conhecidas como a “nova filantropia”, buscam o apoio do Estado e o

desenvolvimento de politicas educacionais.

0 Novo Ensino Médio é fruto desse trabalho de articulagao e participagao poli-
tica da nova filantropia. As vozes presentes no texto da BNCC sao as mesmas
observadas em 2014, exemplificando a atuacgao linear e constante por parte de
tais entidades. Dessa maneira, é possivel perceber que o atual periodo refor-
mista nao emergiu com a fratura do Estado Democratico de Direito, no contro-
verso processo de impeachment de 2016, mas ganhou corpo e se intensificou,
aproveitando-se do tempo politico instaurado (Silva, 2021, p. 218).

Essa reforma beneficiou diretamente as entidades empresariais, pois elas
passaram a atuar em parceria com o Estado no processo de educacao. O curriculo
normativo do ensino médio, a ser construido por cada instituigao com base nas reco-
mendacdes da Base Nacional Comum Curricular, propde uma parte comum, compos-
ta por competéncias e habilidades, e uma parte diversificada por meio dos itinerarios
formativos, vistos como estratégia para a flexibilizagao e organizagao curricular, ca-
pazes de assegurar as aprendizagens essenciais por intermédio da escolha do aluno,
de suas caracteristicas regionais e culturais.

A Resolugao n.° 3, de 21 de novembro de 2018, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), reafirma as normatizagdes da
BNCC. O inciso 7° do art. 11 determina que, a critério dos sistemas de ensino, a for-
macao geral basica pode ser contemplada durante todo o ensino médio ou apenas
em alguns anos do curso, com excecgao de Lingua Portuguesa e Matematica que, no
caso, sao as unicas disciplinas obrigatdrias. Vale ressaltar que permanece o direito
dos povos indigenas de adotar o ensino da lingua materna.

Com relagao arealizagao dos itinerarios formativos entendidos pelas DC-
NEM como organizagao de arranjos curriculares em disciplinas, projetos e ofici-

nas que podem integrar mais de uma disciplina, e para garantir a oferta desses
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itinerarios, o inciso 9° do art. 12 prevé a possibilidade do estabelecimento de par-
cerias entre diferentes instituicdes de ensino, desde que sejam credenciadas pelo
sistema de ensino. As parcerias sao as possiveis concessoes e terceirizagoes,
principalmente da educacgao profissional, uma vez que a oferta esta condicionada
as possibilidades da escola.

Sobre a formagao integral do ensino médio com essa nova organizagao, Savia-
ni (2016) apud Corréa e Garcia (2018, p. 616) considera que “o simples fato de o aluno
ter que optar por um dos itinerarios ja € uma desconsideragao com um dos pressupos-
tos da formacao integral”, somando-se a isso a retirada da obrigatoriedade de discipli-
nas como Filosofia e Sociologia, 0 que acirra a precarizagao dessa etapa.

A promessa do governo € de que o novo ensino médio ira proporcionar um
aprendizado mais flexivel, tendo em vista que “essa etapa € um gargalo na garantia do
direito a educacgao”, possuindo excesso de componentes curriculares e uma aborda-
gem pedagdgica incipiente das culturas juvenis e do mundo do trabalho (Brasil, 2017).

Dessa forma, a ideia de garantir aos estudantes o direito e a liberdade de es-
colha dos itinerarios formativos é enaltecida ao se citar a experiéncia de paises que
adotaram esse modelo de ensino, como Portugal, Finlandia e Alemanha, que histori-
camente sao referéncias na educagao, mas que possuem investimentos financeiros,
contexto histoérico e cultural distintos dos da realidade brasileira.

Branco et al. (2019) nos revelam que as transformagdes sofridas na edu-
cacao basica nao priorizam o conhecimento cientifico, mas o desenvolvimento de
competéncias, habilidades e aprendizagens que tornam a educagao mais flexivel e
rapida. Isso, segundo os autores, esvazia o curriculo e contribui para o aumento da
desigualdade no acesso ao conhecimento, dando enfoque a profissionalizagao no en-
sino médio por meio da oferta de itinerarios que pouco contribuem para a escolha dos
estudantes. Nesse contexto, a formacao integral defendida pela BNCC em consonancia
com as DCNEM e a MP n.° 746 vai ao encontro dos interesses da elite capitalista.

Ainda seguindo a mesma perspectiva de incentivo a parceria de empresas na
terceirizagao da formacao profissional dentro da escola, ao fortalecimento da me-
ritocracia e a flexibilizagao do curriculo, fomos surpreendidos recentemente com o
Projeto de Lei n.° 2.944, de 30 de outubro de 2021, que dispde sobre a inclusao de

temas do empreendedorismo e da inovagao como temas transversais no curriculo
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da educacgao basica e do ensino superior. Esse tema tem gerado embates no ambito
educacional e ganhado forgca com a predominancia das formas de regulamentacao
neoliberal na sociedade contemporanea.

A defesa da implantagao do empreendedorismo no curriculo das escolas de-
monstra mais uma manobra para preparar o estudante do ensino médio para o mercado
de trabalho. A ideia de formar um individuo inovador, criativo e dono do seu proprio nego-
cio tem sido divulgada, uma vez que o discurso recorrente é de que a universidade “nao é
para todos", mas "somente para algumas pessoas”, como disse Ricardo Vélez Rodriguez
ao jornal “Congresso em Foco" quando ministro da Educagao no atual governo.

Segundo Coan (2013), a necessidade de se educar para o empreendedorismo
ganhou for¢ca com o objetivo de diminuir os altos indices de desempregados, princi-

palmente de jovens que concluiram o ensino médio.

Ha evidéncias de que o empreendedorismo foi transformado em palavra
de ordem. Seus defensores apregoam que nao se pode mais pensar em
preparar as novas geragoes para um futuro de emprego formal e garan-
tias trabalhistas que estdao em extingao. O discurso corrente é o de que
se tornou necessario ao trabalhador estar provido de novas competéncias
e habilidades para que consiga adquirir conhecimentos que gerem valor.
Diversos autores defendem a ideia de que o trabalhador precisa descobrir
suas caracteristicas empreendedoras, arregagar as mangas e buscar solu-
¢ao para seus problemas (Coan, 2013, p. 3).

E evidente que o discurso defendido na atualidade vai ao encontro de uma
educacao que defende a flexibilidade, a inovagao e a preparagao para o mundo do
trabalho. Essa ideia encontra campo fértil nos principais documentos que norteiam
a educagao no Brasil, como a LDB n.° 9394/96 e a BNCC, segundo os quais o empre-
endedorismo pode ser desenvolvido nas escolas por meio da parceria com o Servigo
de Apoio as Micro e Pequenas e Empresas (Sebrae) e com as Organizagdes Nao Go-
vernamentais (ONGs), de forma que o estudante do ensino médio tenha mais possi-
bilidades de desenvolvimento profissional.

Sousa (2009 apud Coan, 2013) assevera que a educagao para o empreen-

dedorismo disseminada por organismos multilaterais e por alguns governos con-
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figurando uma visao capitalista procura reduzir a educagao ao pleno interesse da
producao da mais valia pela exploracao do trabalho abstrato. Além disso, alguns au-
tores enxergam o empreendedorismo como uma ideologia que busca produzir uma
falsa realidade de sucesso profissional e pessoal somente com o desenvolvimento
de competéncias e habilidades.

Para a senadora Katia Abreu (PP-TO), autora do Projeto de Lei n.° 2.994/2021,
“todos nds temos que ter esse sentimento de empreender, de lutar pelo nosso pais,
pelo nosso crescimento pessoal”. O Projeto de Lei (PL) defende a parceria do Ministério
da Educagao com o Sebrae na capacitagao de empreendedores na area educacional.
Ainda para defender essa ideia, a autora do PL indica, entre outros argumentos, que a
educagao empreendedora ja é uma realidade em paises desenvolvidos. Além disso,
esse projeto prepararia o jovem de forma mais rapida para as constantes mudancas
ocorridas na sociedade e proporcionaria uma maior geragao de emprego e renda.

Conforme Silva (2016), o empreendedorismo esta na centralidade dos prin-
cipios da educacgao brasileira. Investir, inovar e empreender constituem imperativos
curriculares do ensino médio. Dessa forma, sao propostas duas estratégias diferen-
tes e complementares: o desenvolvimento de atividades escolares atraentes e inova-
doras, que podem ser ofertadas por meio dos itinerarios formativos, e a promogao de

oportunidades que permitam o acesso ao mercado de trabalho.

No que tange ao Ensino Médio, temos observado um conjunto de iniciativas,
em diferentes regides brasileiras, que visam a inserir as pautas do empreende-
dorismo nos curriculos escolares dessa etapa da Educagao Basica. Esse proje-
to tem sido induzido por diferentes estratégias: desde a insergao de disciplinas
ou de projetos permanentes sobre a tematica até o desenvolvimento de agoes
pontuais, com incentivos de agentes publicos e privados (Silva, 2016, p. 188).

O empreendedorismo tem por finalidade ampliar a competitividade entre os
estudantes e atender as demandas do mercado. Silva (2016) afirma que o empreen-
dedorismo é incluido nas praticas curriculares do ensino médio com o objetivo de
tornar a escola um espago mais atraente para os jovens, utilizando metodologias

inovadoras.
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A adocao do empreendedorismo educacional esta intimamente relacionada a
meritocracia, que terceiriza para o individuo a responsabilidade pelo seu desempenho.
Desse modo, € necessario desenvolver um curriculo que atenda a realidade e necessidade
de cada escola para que o jovem possa ter mais oportunidades por meio do acesso ao
conhecimento sistematizado, para se inserir nas lutas sociais e no exercicio da cidadania.

Ao compartilhar reflexdes sobre o novo ensino médio nos associamos a Corréa
e Garcia (2018) no sentido de entender que as criticas nao significam conformismo ou
aceitacao do atual cenario da educagao brasileira, mas o reconhecimento das fragilida-
des e dos problemas enfrentados por esse nivel da educagao basica, sendo necessario
implementar politicas e reformas com a participagao de professores, especialistas, pes-

quisadores, gestores e estudantes com o objetivo de melhorar o ensino médio.

CONSIDERAGOES FINAIS

0 nosso objetivo neste texto foi refletir sobre a proposta de reforma do ensino
médio no aspecto curricular, destacando desafios e possibilidades que esse processo
tem ocasionado, configurando-se, assim, como um dialogo inicial urgente e necessario.

A Medida Provisoéria n.° 746, que instituiu a politica de fomento a implemen-
tacao de escolas de tempo integral, justifica a necessidade da reforma do ensino mé-
dio em razao dos baixos resultados nos niveis de proficiéncia dos alunos nas areas
de Lingua Portuguesa e Matematica apresentados pelo Saeb, instaurando um am-
biente de urgéncia por medidas que resolvam o excesso de componentes curricula-
res com metodologias dissociadas dos contextos dos estudantes. De acordo com o
documento intitulado como Base Nacional Comum Curricular, essa etapa de ensino
representa o "gargalo” na efetivagao do direito a educacao.

Ha uma estreita relagao entre os principios da MP n.° 746, da Base Nacional
Comum Curricular e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino médio que co-
mungam de uma proposta de organizagao curricular estilo self service, na qual o aluno
escolhe o itinerario formativo que colabora para a construgao do seu projeto de vida,
quando, na verdade, essa escolha nao atende aos interesses dos estudantes — por falta
de condi¢Ges que garantam a oferta de diferentes arranjos curriculares pelas instituigoes

— nem aos principios de uma formacao integral, mas a légica do mercado.
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Fatores como: a) a democratizagao de acesso e permanéncia nessa etapa
de ensino para alunos trabalhadores; b) a contratacao de profissionais com notério
saber; c) a formacao de professores para as especificidades da nova organizagao
dos arranjos curriculares; d) a assisténcia estudantil e a ampliagcao do tempo escolar
sem a garantia permanente de recursos financeiros constituem-se em desafios e
precisam estar em pauta nas discussoes sobre a efetivacao da reforma.

Percebemos que as possiveis parcerias educacionais para o cumprimento
dos percursos formativos tém aberto cada vez mais a escola e o curriculo para os
interesses do capital, visto que grupos empresariais vém financiando e estabele-
cendo intercambios com as instituicdes de ensino no intuito de implementar sua
filosofia de mercado. A formagao de um operario flexivel, que se adapte a impre-
vistos, € um dos objetivos dessa perspectiva de educagao delineada no discurso
inocente de "escolha” de itinerarios formativos e da formagao para o empreende-
dorismo.

Pesquisadores indicam que uma possivel alternativa de organizagao curri-
cular de realizacao da reforma tendo em vista a melhoria da proficiéncia dos alunos
nas avaliagdes externas seria possivel com o alinhamento dos conteudos do ensino
médio aos descritores exigidos nas formagoes externas, como o Enem, ou seja, ofer-
tam-se itinerarios formativos compativeis com o formato dos exames, garantindo a
elevacao dos resultados fundamentados na ideia de aprender para testes.

A realizagao da reforma precisa garantir a inclusao do publico-alvo traba-
Ihador tratada na BNCC do ensino médio como diferenciagao curricular ou adapta-
¢ao curricular. Essa questao é incipiente na proposta da MP n.° 746, mas deve-se
dar importancia a urgéncia de se pensar nas possibilidades de a escola organizar e
consolidar o direito a educagao das pessoas em condi¢oes de desvantagem educa-
cional, olhando para as suas especificidades e assegurando a formagao basica, as
condi¢oes materiais de trabalho do professor e a valorizagao salarial.

Reconhecemos que é preciso ouvir os profissionais da escola (gestores e
professores) sobre de que forma ela vem se preparando para a efetivagao da refor-
ma do novo ensino médio e o que é possivel ser feito com as condigoes que se tem,

questdes essas potencializadoras de novas investigagoes.
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INTRODUCAO

O presente trabalho nasceu a partir de uma solicitagao valida como requi-
sito parcial para a aprovacao na disciplina optativa Politica e Educagao, ministra-
da no curriculo da Pés-Graduagao em Educagao da Universidade Federal da Bahia
(UFBA) no seio do doutorado académico em Educagao, cursada no semestre 2021.1,
na qual estivemos presentes como aluno/orientando e professor/orientador, respec-
tivamente. A proposta do trabalho foi eleger uma politica educacional de ambito mu-
nicipal, estadual ou federal implementada no periodo do pds-golpe, ocorrido no pais
em 2016, e analisa-la, considerando seus determinantes histdricos, seus atores e as
organizagoes envolvidas, bem como as disputas em torno de sua concepgao. Desta
forma, elegemos o Circuito de Gestao, que funciona no Ceara desde 2017, por ser
uma politica que traz a gestao escolar interferéncias diretas do modus operandi em-
presarial, possibilitando o conhecimento de uma experiéncia que é divulgada como
exitosa, mas traz em si uma diversidade de fatores contraditorios.

Adotamos como objetivo central, portanto, analisar o Circuito de Gestao no
seio da politica educacional do estado do Cear3, discutindo seus fundamentos, des-
dobramentos e contradicoes.

Importa considerar que o Circuito de Gestao foi originalmente concebido e
implantado pelo Instituto Unibanco (IU) no ano de 2008, em unidades escolares pu-
blicas dos estados de Sao Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Rio Grande do Sul.
Em 2011, a “tecnologia educacional”, como é designada pela entidade, passou a ser
transferida a outras unidades da federacao interessadas (Xavier, 2017). Conceitual-
mente, o Circuito integra o Projeto Jovem de Futuro, mas, no Ceara, foi implementado
somente no ano de 2017, nas escolas de ensino médio regulares, profissionais e de
tempo integral da rede citada.

A metodologia adotada foi a pesquisa bibliografica, em interface com a pes-
quisa documental, amparada nos pressupostos da pesquisa qualitativa. Assim, dia-
logamos com a literatura sobre a Reforma do Estado Brasileiro ocorrida na década
de 1990 e como ela trouxe a tona o gerencialismo nas praticas educacionais; apro-
priamo-nos, em seqguida, da politica em si, com énfase no material concebido pelo

Instituto Unibanco, bem como dos artigos ja produzidos sobre ela; e, por ultimo, con-
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centramo-nos na identificagdao dos desdobramentos e das contradigoes que essa
politica apresenta, desde a sua concepgao as marcas da pratica constantes no coti-
diano de nossas escolas. Para a analise em si, adotamos como lente o materialismo
historico e dialético.

Além desta introdugao, o capitulo tem sua discussao organizada em trés
secgOes intimamente articuladas: a primeira ocupa-se dos antecedentes histéricos
da politica; a segunda, atém-se a um detalhamento da politica em si e a como ela
foi/é concebida e funcionou/funciona nas escolas cearenses; e a terceira consiste
no esforgo tedrico, de verve analitica, de se debrugar sobre os desdobramentos e as
contradigdes que a politica acarreta a concretude das praticas gestoras no contexto
em que ela esta situada. Em nossas consideragoes finais, sinalizamos as principais
conclusoes as quais chegamos posteriormente a sistematizagao deste trabalho.

A leitura do capitulo, certamente, é importante para quaisquer pessoas en-
volvidas com a esfera da educacgao, especialmente as preocupadas com a politica e
a gestao educacional. A elaboragao do trabalho nos permitiu o conhecimento de uma
politica desenvolvida em um cenario especifico, possibilitando ainda a identificagao
das contradigoes que a permeiam, o que nos fez identifica-la como um fenémeno
gerencialista que acarreta implicagdes a gestao escolar, bem como aos processos de

ensino e aprendizagem a ela atrelados.

1 OS ANTECEDENTES HISTORICOS

Podemos afirmar que um dos antecedentes historicos, de ambito nacional,
da politica em analise em nosso texto é a Reforma do Estado Brasileiro, que tem seu
inicio datado de 1995, no governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC). Trata-se
de uma reforma da administragao publica que se incumbiu, no contexto de crise do
Estado, vivenciada na década de 1980, e com a eclosao do endividamento internacio-
nal, de proceder a ajustes estruturais e fiscais, bem como de implementar reformas
notadamente voltadas para o mercado.

No Brasil, nao foi diferente. O Governo FHC dedicou-se principalmente a re-
forma da administracao publica, por entender que, sob a sua 6tica, era necessario

ter uma administragao moderna e compativel com as caracteristicas do capitalismo
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vigentes a época, o capitalismo competitivo. Assim, “seria necessario flexibilizar o
estatuto da estabilidade dos servidores publicos de forma a aproximar os merca-
dos de trabalho publico e privado” (Bresser-Pereira, 1998, p. 21). A proposta causou
reagao negativa de diversos setores, tais como funcionarios civis, intelectuais e a
imprensa, mas, depois de alguns meses, foi apoiada por governantes municipais e
estaduais, por empresarios, pela imprensa e até mesmo pela opinidao publica. O que
antes parecia ameagador passou a ser visto como crucial, 0 que pode ser explicado
nao apenas como uma necessidade interna, mas como fruto de exigéncias interna-
cionais de investidores e das agéncias ou organismos multilaterais, como sinaliza
Bresser-Pereira (1998).

O processo de reforma administrativa foi amplamente discutido. A emenda
constitucional que a tinha como objeto foi remetida ao Congresso Nacional no més
de agosto de 1995. Para ampara-la, foi publicado um documento intitulado Plano Di-
retor da Reforma do Aparelho do Estado, elaborado pelo Ministério da Administragao
Federal e Reforma do Estado (Mare), pasta ministerial criada para essa finalidade
especifica. O cerne do documento consistia justamente em transformar a adminis-
tragao publica brasileira burocratica em gerencial, com a tonica de que se tratava de
uma questao nacional.

Para Bresser-Pereira (1996, p. 5), "a administragao burocratica é lenta, cara,
auto-referida, pouco ou nada orientada para o atendimento das demandas dos cida-
daos". Com tais caracteristicas, essa forma de administragao tende a ser ineficiente.

Em seu lugar, o Governo FHC propds a administragcao gerencial,

orientada para o cidadao e para a obtencao de resultados; pressupoe que os
politicos e os funcionarios publicos sao merecedores de um grau limitado de
confianga; como estratégia, serve-se da descentralizagao e do incentivo a
criatividade e a inovacgao; o instrumento mediante o qual se faz o controle so-
bre os gestores publicos é o contrato de gestao (Bresser-Pereira, 1998, p. 28).

Entendemos que a reforma da administragao, que prevé o gerencial como

ideal administrativo, identifica-se, assim, com as ideias neoliberais, por considerar

o individuo como consumidor, em termos econdémicos, e como cidadao, em termos
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politicos. Por envolver mudangas em sua estratégia de geréncia, pauta-se na des-
centralizagao, na delegagao de autoridade, respondendo as necessidades de seus
cidadaos (Bresser-Pereira, 1998).

Pimenta (1998) sistematiza a discussao sobre tal transformacao em oito prin-
cipios basicos: desburocratizagao, descentralizagao, transparéncia, accountability, ética,
profissionalismo, competitividade e enfoque no cidadao. Ressaltamos que, dada a di-
mensao do capitulo, discorreremos brevemente sobre cada um dos elementos citados.

O autor entende a desburocratizagao como a retirada de obstaculos nos pro-
cess0s que ocorrem nas mais variadas iniciativas estatais. Assim, compreende que
o Estado produtor, interventor e protecionista precisa ser desmontado, cedendo lugar
a uma gestao mais flexivel, responsavel e modernizada. Ao eliminar procedimentos
operacionais desnecessarios, o Estado deve rever processos de trabalho, imprimin-
do-lhes caracteristicas gerenciais e oferendo um bom servigo ao cidadao-cliente.

A descentralizagao, por sua vez, ocorre em trés ambitos: interno, externo e
entre os niveis de governo, podendo ser definida como a que incide sobre os pro-
cessos decisorios, de cima para baixo, na estrutura do setor publico; a que ocorre
de dentro para fora, ou seja, do Estado para a sociedade; e a que acontece entre os
diferentes niveis do governo, respectivamente.

A transparéncia é interpretada pelos neoliberais como fundamento necessa-
rio a substituicdo dos controles burocraticos por controles sociais. E por meio dela
que as agdes ganham maior publicidade e se revertem em servigos mais controlados
e produtivos.

O quarto principio consiste na accountability, a qual pode ser entendida
como a contabilizagao de resultados, o controle e a avaliagao de objetivos estipu-
lados, além da responsabilizagao dos gestores publicos pelos resultados das agdes
empreendidas e devidamente acompanhadas.

O principio seguinte é a ética, necessaria a adequada utilizagao de recursos
e ao combate a corrupcgao que a flexibilidade administrativa pode acarretar. 0 com-
portamento pautado na ética, a luz dos reformistas, é fundamental nesse processo e
auxilia a aplicacao de mecanismos ageis e eficazes.

O profissionalismo, por sua vez, considera que, em uma administragao ge-

rencial, flexivel e com foco em resultados, os recursos humanos precisam ser quali-
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ficados de modo a desempenhar suas fungées com o maximo rendimento. Tal prin-
cipio é viabilizado pela observancia e pela adogao da meritocracia. Sob esse viés, é o
mérito que legitima a organizacao no sentido de atrair, alocar, desenvolver e motivar
profissionais tidos como altamente eficientes e qualificados.

A competitividade consiste na consideracao da premissa de que o Estado
liberal, nao executando todas as suas agoes, pode e deve descentralizar e contratar
boa parte dos seus servigos. Assim, os fornecedores devem estar inseridos em uma
l6gica de competitividade, definindo-se, inclusive, como quase-mercados, na esteira
da oferta de servigos de melhor qualidade.

0 enfoque no cidadao, ultimo principio sobre o qual discorre Pimenta (1998), foi
cunhado no seio da reforma administrativa em debate por considerar que muitas vezes
a execugao de uma politica pode se perder em meio aos processos que desencadeia,
tendo como foco interesses internos em vez de se direcionar aos seus cidadaos. A légica
da reforma, ao entender os cidadaos como clientes ou consumidores, pauta seu trabalho
nessas figuras, zelando pela sua satisfagao e por outros parametros de avaliagao de de-
sempenho no setor publico caracteristicos do modus operandi gerencial.

O ideario reformista se projeta como campo ideal e solucionador de todos
os dilemas que a administragao burocratica causou, porém, como Pimenta (1998)
mesmo pondera, ha que se atentar para o fato de que, dentre os oito principios ante-
riormente conceituados, ha uma acao mais intensa sobre os quatro primeiros (des-
burocratizagao, descentralizagao, transparéncia e accountability) e o sexto (profis-
sionalismo). Sobre os trés restantes (ética, competitividade e enfoque no cidadao),
0 autor assevera que as agoes em desenvolvimento sao bem menores, podendo ser
consideradas timidas em relagao as destacadas.

Por tudo o que foi dito, consideramos que, ao estar afinado tanto no ambito
do discurso quanto no das praticas com o que preconizam os mercados (e os quase-
-mercados) e as teorias neoliberais, podemos atrelar a Reforma do Estado Brasileiro

de 1990 ao fendmeno do gerencialismo, haja vista que ele

é uma ideologia que legitimava direitos ao poder, especialmente ao direi-
to de gerir, construidos como necessarios para alcangar maior eficién-
cia na busca de objetivos organizacionais e sociais [...] € uma estrutura
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calculista que organiza o conhecimento sobre as metas organizacionais
e 0s meios para alcancga-las (Newman; Clarke, 2012, p. 359, grifos dos
autores).

E pela via do gerencialismo que a Nova Gestao Publica (NGP), modelo ge-
rencial de gestao voltado para a escola, ganha terreno e traz a ambiéncia escolar
a reproducao do discurso empresarial da qualidade total, a qual vé no produto final
(os fins) da acao escolar uma garantia da qualidade, e no processo pedagdgico (os
meios), a garantia da consecucao de objetivos mediante um custo minimo (Drabach;
Souza, 2014).

Até aqui, fizemos uma abordagem macro dos antecedentes histoéricos da po-
litica-objeto de analise deste capitulo, a qual partiu de um fendmeno nacional que
ocorreu alinhado ao que ocorria no mundo nas décadas de 1980 e 1990. A partir
deste paragrafo, estabelecemos uma transigao de contexto, necessaria para que en-
tendamos como a politica educacional do estado do Ceara favoreceu o desenho de
politicas educacionais gerencialistas.

Como assevera Leitdo (2010, p. 79), “a discursividade da reforma cearense foi
gerada no interior da propria formacgao discursiva em gestagao em meio ao burburi-
nho geral das reformas na América Latina e no Brasil, na sua anexagao ao capital glo-
balizado". Assim, as reformas do estado do Ceara sao delineadas em conformidade
com as orientagoes dos organismos internacionais, impostas ao pais e consentidas
pelos governos locais.

E importante considerar que entre os anos de 1995 a 2002, ou seja, por dois
mandatos consecutivos, Tasso Ribeiro Jereissati estava a frente do governo do es-
tado do Ceara. Seu projeto era divulgado como “mudancista”, o que comungava com
o momento historico que o pais vivenciava. O "governo das mudangas"®” ou o “gru-
po cambebista"3® tornou-se hegemonico no Cear3, portanto, de 1987 a 2002 (Lima,
2017).

370 chamado “governo das mudangas” ou “mudancista” consiste na afirmagao de um novo grupo hegemonico
no Ceara em quatro mandatos consecutivos: 1987-1990, 1991-1994, 1995-1998 e 1999-2002, como vemos em
Lima (2017).

3 A expressao "grupo cambebista” consiste numa alusao a sede administrativa do Governo do Estado do Cear3,
denominada de "Palacio do Cambeba", construido no inicio dos anos 1980.
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A respeito do referido governo, Naspolini afirma:

Trés elementos apoiaram a reforma de educagao basica cearense, entre
1995 e 2000: uma reconhecida necessidade de mudancga, expressa nos
planos de governo dos ultimos 12 anos; o contexto econémico e politico
favoravel, traduzido pelo saneamento das finangas do estado e a expres-
siva credibilidade de suas instituigdes; e a existéncia de mecanismos efe-
tivos de participagao social, evidenciados pela modernizagao das formas
de gestao publica e pela atuagao organizada da sociedade civil (Naspolini,
2001, p. 169).

Vale considerar que os elementos citados por Naspolini (2001) ndo deixam
claro que o pensamento condutor das reformas cearenses é o neoliberalismo, e que
o impulso, portanto, nasce dos processos de mundializagao e internacionalizagao da
economia. Nao se pode perder de vista que a reforma educacional vivenciada pelo
Ceara é permeada pela énfase em valores como a racionalizagao, a otimizagao dos
recursos, a eficiéncia, a eficacia, a efetividade, dentre outros comumente presentes
nos discursos neoliberalizantes.

Lima (2017) pontua que o estado do Ceara tratou de fazer a sua "atualiza-
¢ao neoliberal” ao se posicionar como um dos primeiros estados a implantar suas
reformas com contornos internacionais e a racionalizar sua administracao publica e
implementar sua reforma educacional.

Dando prosseguimento a sua reforma e tendo como perspectiva a descen-
tralizagao, o estado do Ceara reestruturou a Secretaria da Educacgao Basica crian-
do os Centros Regionais de Desenvolvimento da Educagao (Credes), localizados em
distintas regides do interior e da capital da unidade da federagao. Foram realizados
concursos publicos para provimento de professores, mecanismos de escolha dos
coordenadores dos Credes e regulamentagao para o preenchimento dos cargos de
direcao nas escolas sob a jurisdicao estadual pela via da combinagao de prova de
conhecimentos e titulos e processo eleitoral (Lima, 2017).

Residia ai 0 argumento da implantacao da gestao democratica nas escolas
cearenses, embora seja salutar dizer que a gestao democratica abrange muitos ou-

tros processos na cotidianidade escolar, nao podendo ser reduzida somente a eleigao
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de diretores e coordenadores de entidades de administracao regional, tal como dis-
semos no paragrafo anterior.

Apds o governo de Tasso Jereissati, assume o poder Lucio Alcantara (2003-
2006), membro do mesmo partido e espectro politico, o Partido da Social Democra-
cia Brasileira (PSDB), tido como de direita, com visdao menos empreendedora com
relagao as inovagoes, mas que deu continuidade ao projeto em andamento desde o
Governo Jereissati.

Em sequida, Cid Ferreira Gomes ¢ eleito e governa por dois mandatos conse-
cutivos, 2007-2010 e 2011-2014. A motivagao para a eleigao de Cid foi a experiéncia
educacional exercida como prefeito no municipio de Sobral®, destacada em ambito
nacional.

No Governo Cid Gomes, os documentos oficiais trataram de dispor sobre o
modelo de gestao implantado pelo governador. Na Lei n.° 13.875, de 7 de fevereiro de
2007, que respalda o plano de governo conhecido como “O grande salto que o Ceara
merece”, 0 estado passa a contemplar seu trabalho intersetorial com base na “gestao

por resultados”:

a Gestao por Resultados como administragao voltada para o cidadao, cen-
trada notadamente nas areas finalisticas, objetivando padroes 6timos de
eficiéncia, eficacia e efetividade, continua e sistematicamente avaliada e
reordenada as necessidades sociais, fornecendo concretos mecanismos
de informagao gerencial (Ceard, 2007, p. 3).

Desde entao, a gestao por resultados é assumida como principio adminis-
trativo ou modelo de gestao do estado do Ceara. Inclusive, nos governos de Camilo
Sobreira de Santana (2015-2018 e 2019-2022), do Partido dos Trabalhadores (PT),
percebe-se uma énfase nos resultados e uma aproximacao cada vez maior do tra-
balho pedagdgico do estado com as parcerias com entidades privadas, com meca-
nismos de avaliagao mais incisivos, com politicas de bonificagao, bem como com a

pedagogia das competéncias.

39 Cid Ferreira Gomes foi prefeito de Sobral por dois mandatos consecutivos: 1997-2000 e 2001-2004. Ele teve sua
atuagao destacada pelo Ministério da Educagao por atender a demandas prioritarias no ministério, tidas como
"boas praticas".
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Com uma politica educacional com tais caracteristicas, reforcamos a arti-
culagao da materializacao das politicas educacionais do Ceara com os ideais neo-
liberais e, mais especificamente, com os ditames do gerencialismo pela via da Nova
Gestao Publica. A aproximagao com o modus operandi empresarial tem como con-
sequéncia um claro afastamento dos reais propdsitos da educagao em que acredi-
tamos, a saber: emancipar homens e mulheres, constituindo-os/as como sujeitos da

histéria omnilateralmente.

2 CIRCUITO DE GESTAO: A POLITICA E OS SEUS FUNDAMENTOS

O Circuito de Gestao foi originalmente concebido e implantado pelo Ins-
tituto Unibanco (IU) em unidades escolares publicas dos estados de Sao Paulo,
Rio de Janeiro, Minas Gerais e Rio Grande do Sul em 2008. No estado do Cear3,
mais especificamente, sua implantagcao data do ano de 2017. Fruto de uma par-
ceria publico-privada, tal politica consiste em uma tecnologia educacional que foi
transferida a estados interessados em seu teor e nos resultados tidos e divulga-
dos como exitosos.

Cabe ressaltar que a expressao tecnologia educacional, utilizada pelo IU em
seu portal e nos documentos norteadores da politica, tem sua significacao diferente

do que comumente entendemos por uma tecnologia educacional. Assim,

0 termo "“tecnologia educacional”, aqui, diz respeito as praticas, metodolo-
gias ou técnicas de ensino, as quais podem ser criadas ou ja estarem em
uso nas redes publicas ou privadas, bem como em estabelecimentos de
ensino que possam promover a qualidade da Educagao Basica em todos os
seus niveis (educacgao infantil e ensino fundamental e médio) e modalida-
des (Brasil, 2009, grifos nossos).

A tecnologia educacional conhecida como Circuito de Gestao opera como
um conjunto de praticas que interfere diretamente na dinamica escolar, tendo como
pano de fundo a transposicao de praticas do meio empresarial para o educacional,

descaracterizando o espacgo escolar e as agoes nele engendradas.
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Podemos dizer que, na terminologia corporativa, o Circuito de Gestao inte-
gra um cardapio de metodologias direcionadas a atribuicao de um “novo" sentido a
gestao e as praticas pedagogicas, consoantes com o que preconiza o mercado. Sua
atuacao ocorre em dois eixos, tidos pela entidade proponente como indissociaveis: a
formacao de gestores e a intervencao pedagdgica, tal como é possivel visualizar na
Fig. 1:

Figura 1 - Eixos de atuagao do Circuito de Gestao

v

Tema: Gestao Dupla gestora
Escolar para
Resultados

Elaboragao de um
Plano de Melhoria
Intervengao da Qualidade Representantes da

pedagdgica ' comunidade escolar

Fonte: Elaboragao propria.

Com base na Fig. 1, vemos que um dos sustentaculos do Circuito de Gestao
é a formacgao, empregada pelo IU como capacitagao de gestores, tematizada na ges-
tao escolar para resultados. O Instituto Unibanco, por meio de formadores treinados
segundo o seu cardapio de metodologias, ministra formagdes em carater continuo a
dupla gestora de cada unidade escolar, composta pelo gestor e por um coordenador
escolar. A dupla se encarrega de mobilizar a comunidade escolar para a elaboragao
de um Plano de Melhoria de Qualidade, construido com base em suas caréncias e
necessidades.

O plano a que nos referimos consiste em um instrumento elaborado em tor-
no de metas pactuadas entre a Secretaria da Educacao Basica do Estado do Ceara

(Seduc)/Instituto Unibanco, as coordenadorias regionais e as escolas de ensino mé-
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dio. Na elaboragao, apresentam posigoes centrais os componentes curriculares de
Lingua Portuguesa e Matematica, a serem aferidos, principalmente, nas avaliagcdes
externas em larga escala promovidas pelo governo federal e estadual. Ganham no-
toriedade também a melhoria do desempenho nas avaliagdes internas, a redugao da
infrequéncia e do abandono escolar.

O Plano de Melhoria de Qualidade ¢, mais que acompanhado, monitorado
sistematicamente pela equipe da gestao escolar, tanto no que tange as agoes de
intervengao quanto no que se refere a alimentagao de sistemas eletrénicos on-line,
também elaborados pelo IU. Em todo o andamento do Circuito de Gestao, é notavel
a adogao de ferramentas da administragao empresarial. Dentre essas ferramentas,
encontra-se o Ciclo PDCA, do inglés Plan, Do, Check e Act, verbos que, em portugués,

significam planejar, fazer, checar e agir, 0 que vemos na Fig. 2:

Figura 2 - Elementos do Ciclo PDCA

* Definicdo da meta

* Analise do problema
* Analise das causas

* Elaboracgdo dos
planos de agdo

* Padronizagdo dos
resultados positivos
* Tratamento dos desvios

* Treinamento
* Execucdo dos planos
de acdo

* Verificagdo dos resultado

Fonte: Portal do Tribunal de Contas do Estado do Parana.

Os elementos do Ciclo PDCA sao adaptados e sistematizados pelo Circuito
de Gestao sob a forma de um infografico, que traduz as etapas em que a politica é de-
senvolvida na escola. As etapas sao: pactuagao de metas, planejamento, execucao,

avaliacao de resultados, compartilhamento de praticas e correcao de rotas.
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A Fig. 3 consiste no infografico que ilustra as etapas do Circuito de Gestao:

Figura 3 - Infografico do Circuito de Gestao

Secretaria
Regional
Escola

Pactuacdo Planejamento
de Metas
Compartilhamento CIRCUITO Correcdo
de Praticas DE GESTAO de Rota
Avaliacdo Execucdo

Fonte: Portal do Instituto Unibanco.

Na etapa da pactuacao de metas, as distintas esferas do governo do Ceara
determinam as metas a serem atingidas com base nos indicadores que ja dispéem
e nos que desejam alcangar. No documento Circuito de Gestao: principios e método,

elaborado pelo U, a entidade dispde sobre o seu entendimento de meta:

Uma meta define o resultado final a ser alcangado e é constituida por trés
partes: objetivo, valor e prazo. Toda meta deve ter um enunciado claro e
objetivo, ser mensuravel quantitativamente e declarar com precisao o re-
sultado e o prazo em que se espera alcanga-lo. As metas sao estabeleci-
das a partir de uma visao realista, baseada nas limitagoes impostas pelo
ambiente, mas, ao mesmo tempo, ousada, que entenda que, por meio de
um uso eficiente do que ela dispoe, é possivel transformar a realidade do
aprendizado dos estudantes (Instituto Unibanco, 20173, p. 82).

A assertiva contida no documento basilar da politica mostra que as metas
sao tidas, no interior do circuito, como ponto de partida do processo educacional, e
essenciais para o alcance de resultados. Sao, ainda, sob a dtica do IU, determinantes

para dar segmento as demais etapas do circuito. No documento, € possivel depreen-
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der, ainda, a associacao das metas a ideia de cultura de corresponsabilizagao, mobi-
lizada pelo trabalho pedagégico atrelado ao indice de Desenvolvimento da Educacao
Basica (Ideb) e ao trabalho diferenciado com as escolas denominadas prioritarias,
que sao as que apresentam indice de desempenho baixo e, de acordo com os gesto-
res da politica, carecem de maior atengao (Instituto Unibanco, 2017a).

A etapa do planejamento concerne a elaboragao do Plano de Melhoria de Quali-
dade de cada escola, instrumento principal para o monitoramento das agoes planejadas,
com base nos resultados previstos e devidamente alcangados. Para a sua consecugao, o
documento estipula a adogao de trés passos: o levantamento de causas, que visa identi-
ficar os componentes criticos de cada escola, ou seja, 0s que contam com baixo desem-
penho; o filtro de gerenciamento, por meio do qual a escola identifica os fatores internos
e externos que interferem no que foi identificado como problematico; e a elaboragdo do
Mapa de Acao, que conta com “tarefas, responsaveis, prazos, produtos (o que a agao vai
entregar) e resultados esperados” (Instituto Unibanco, 20173, p. 95). Os passos citados
compdem o que a tecnologia educacional chama de Plano de Melhoria de Qualidade.

A execugao corresponde a concretizagao do plano em praticas e interven-
coes. Nessa etapa especifica do circuito, ganha destaque o monitoramento da ro-
tina escolar, bem como a necessidade de adequacgdes no plano elaborado por cada
estabelecimento de ensino. Por seu carater continuo, o ato de monitorar se atém a
verificagcao semanal do andamento das a¢des e dos dados referentes a frequéncia do
alunado e das aulas ministradas pelos docentes (Instituto Unibanco, 2017a).

A avaliagao de resultados, como o proprio nome designa, se ocupa de langar
olhar aos resultados obtidos nas avaliagées internas e externas. Pela via do compar-
tilhamento de praticas, as agoes tidas como exitosas sao premiadas e destacadas
em relagao as demais, sendo objeto de visibilidade e tematizadas em encontros es-
pecificos que, muitas vezes, servem para gerar ranqueamento entre as escolas.

A corregao de rotas é o meio pelo qual as escolas corrigem aspectos no caminho
metodoldgico por ela trilhado, de modo a evitar desvios e a recomegar o circuito, percor-
rendo novamente todas as etapas que o integram (Instituto Unibanco, s/d, on-line). De
acordo com o que os proprios documentos conceituais da politica preconizam, nessa
etapa do circuito sao considerados os insumos e as avaliagoes externas em larga escala,

bases para redirecionar o percurso da escola (Instituto Unibanco, 2017a; 2017b).
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Se cotejarmos a Fig. 2 com a Fig. 3, veremos que, de fato, trata-se de uma nova
roupagem conferida ao Ciclo PDCA, podendo as etapas do circuito ser assim enquadra-
das: a pactuagao de metas e o planejamento equivalem ao Plan (planejar); a execugao
equivale ao Do (fazer); a avaliagao de resultados compde o Check (checar); e as etapas
do compartilhamento de praticas e da correcao de rotas correspondem ao Act (agir).

E importante destacar que todo o processo vivenciado pelas escolas e enti-
dades regionais durante o Circuito de Gestao sao sistematicamente monitorados por
meio da alimentacao de sistemas e protocolos elaborados pelo IU de maneira peri-
odica, o que demanda o envolvimento dos membros da equipe gestora escolar, bem
como dispéndio de tempo, intensificando a atuagao docente. Os sistemas geram da-
dos e informagGes organizadas que, sob a exigéncia da Seduc, devem ser usados
para provocar uma reflexao da escola sobre o andamento do ciclo.

O Circuito de Gestao foi implantado progressivamente e, na atualidade, fun-
ciona em todas as escolas que contam com o ensino médio em sua oferta, em todas
as categorias (escolas regulares, profissionais e em tempo integral) e modalidades,
tais como as escolas indigenas, dentre outras que trabalham com publicos espe-
cificos, as quais se encontram sob os cuidados da Coordenadoria de Diversidade e

Inclusao Educacional (Codin), setor da Seduc/CE.

3 0S DESDOBRAMENTOS E AS CONTRADIGOES DO CIRCUITO DE GESTAO

A gestao escolar gerencialista surge justamente para atender as demandas
do Estado neoliberal ou, como chamamos mais assertivamente, do Estado geren-
cial. Assim, ela utiliza a logica empresarial baseada nos principios mercadologicos
e, como vimos anteriormente, esta respaldada em sua origem fortemente atrelada as
reformas implementadas no mundo na década de 1980 e, no Brasil, de 1990.

Com énfase assumida em valores empresariais, tais como eficiéncia, efica-
cia, efetividade, produtividade, qualidade, exceléncia, dentre tantos outros, a gestao
escolar gerencialista se atém com afinco a "imitacao e transferéncia coercitiva de
modelos de politica e governanga” (Newman; Clarke, 2012, p. 355). O mundo corpo-
rativo é, dessa forma, tido como um ideal a ser reproduzido em quaisquer esferas do

fazer e do saber humano, como ocorre com a educagao.
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Fortemente apegada aos resultados, mesmo quando tal informagao nao
consta na letra da lei, a gestao gerencialista supervaloriza a regulagao e a avaliagao
em detrimento da formagao humana, da emancipagao do ser social. A exemplo do
que ocorre no mercado, que depura a qualidade dos produtos e servicos com base
na gestao por e para resultados, a gestao gerencialista nao projeta outra alternativa
melhor para depurar a qualidade do processo educativo além da gestao por resul-
tados. Mas de que forma isso acontece? Que indicios, na cotidianidade escolar, nos
permitem fazer a afirmacgao anterior?

Primeiramente, a gestao gerencialista possui uma intrinseca fixagao pelo esta-
belecimento de metas a serem perseguidas pelos sujeitos da escola. Para que as metas
sejam atingidas, todo o trabalho da escola passa a ser direcionado e condicionado as
avaliagOes externas em larga escala. O trabalho precarizado, refém do tempo e sujeito
as pressoes, gera a intensificagao do trabalho docente, cuja resposta se da pela via dos
resultados que a escola atinge em seus bimestres e finais de ano. Quando se consegue
obter resultados satisfatorios, ou seja, atingir as metas, as escolas sao elevadas ao posto
de modelos a serem seguidos e muitas vezes recebem premiagoes, bonificagdes. Ao nao
obter os resultados esperados, as escolas vivenciam situagoes constrangedoras, ocasio-
nadas pela pratica do ranqueamento, bem como podem chegar a ser punidas. As boas
praticas sao exaltadas e uma politica de responsabilizacao verticalizada se instaura.

Nesses processos gerencialistas, Freitas (2018) entende que as questoes
sociais sao forgadamente apartadas da escola e, assim, a educagao é tida como uma
questao a ser resolvida meramente pela gestao. O autor afirma, ainda, que a intencio-
nalidade que move o empresariamento da educacgao é inserir a educagao no contexto
do livre mercado, fazendo-a ser vista como uma organizagao empresarial que lida,
portanto, com a prestacao de servigos educacionais (Freitas, 2018).

Convertida em uma empresa educacional, a escola pode, ao bel-prazer neoli-
beral, ser palco para a drenagem de recursos publicos para o setor privado. Na leitura
de Freitas (2018), o setor publico é asfixiado pela iniciativa privada, sob o amparo da
ideia ambigua de qualidade. Paro (2012), por seu turno, enxerga em tal fenémeno um
sequestro do publico que degrada o pedagodgico, descaracterizando-o.

Como uma politica publica patrocinada por um Estado gerencial, entende-

mos que o Circuito de Gestao é permeado por muitas contradigoes. A primeira delas
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é que a politica é concebida e gerida por uma entidade privada sem fins lucrativos.
Ressalte-se que, mesmo nao envolvendo diretamente o repasse de recursos finan-
ceiros, a entidade conquista ganhos, como a ampliagao do alcance de suas agoes e a
possibilidade de captar recursos com empresas e organizagoes internacionais, o que
por si sO € uma evidéncia mercantil.

Ha que se atentar, ainda, para a prerrogativa basica de que nos documen-
tos conceituais da politica (Instituto Unibanco, 2017a, 2017b) existe uma conciliagcao
entre as ideias de gestao democratica e gestao por resultados, contrarias entre si. A

esse respeito, recorremos a Alves (2015, p. 3), para quem:

a gestao democratica de sistemas de ensino e de escolas vem sendo, pau-
latinamente, substituida pela gestao gerencial da educagao, por meio de
legislagdes especificas e de programas de gestao que estao regulando no-
vas relagoes na organizagao do trabalho na escola, tendo como centro do
processo a gestao.

Entendemos que se trata de concepg¢des dicotdbmicas, contrarias entre si. A
gestao democratica nao pode ser equiparada ou simplesmente ter seu arcabougo
tedrico-pratico justaposto ao da gestao por resultados. Por negligenciar o proces-
so, a gestao por resultados da énfase ao desempenho, e este, sendo parametrizado,
padronizado, rompe com a ideia de uma educacao critica e emancipatoria. Assim, a
politica em analise também se pauta em uma concepgao estreita de educacgao.

Outra contradicao que nao pode ser despercebida é a presenca de questoes
sociais na concepgao da politica, como é possivel visualizar no capitulo 1 do princi-
pal documento aqui analisado, no qual a gestao por resultados é discutida atrelada
as nocgoes de direitos, autonomia e equidade (Instituto Unibanco, 2017a). O discurso
supostamente progressista e preocupado com as minorias e com a equidade con-
siste em nada mais que uma estratégia plausivel de afastar os olhares criticos da
fragilidade conceitual da politica.

As consultorias milagrosas que elaboram e vendem solugées milagrosas aos
estados e municipios apresentam um forte compromisso com os lucros que as par-
cerias publico-privadas podem gerar, conferindo ao processo educacional em si uma

importancia secundaria.
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E relevante abordar ainda que o Circuito de Gestao consiste em uma politica
que contribui para a intensificagao do trabalho docente e, assim, é aliado do sistema
educacional que o patrocina no sentido de potencializar o seu trabalho pedagodgico e

de gestao unilateralmente.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este capitulo nasceu do esforgo de fazer uma analise de uma politica edu-
cacional utilizada no estado do Ceara, a qual é costumeiramente divulgada como
exitosa. Desde 2017, o Circuito de Gestao adentra as escolas de ensino médio do
estado alterando a dinamica cotidiana dos estabelecimentos de ensino. Salta aos
olhos, apds a apropriagao das bases que residem na concepgao da politica, a pre-
missa de ela transpor praticas empresariais para o espaco da escola, sem refletir ou
mesmo considerar que se trata de ambiéncias diferentes. Identificamos, assim, que
tal transposicao descaracteriza o fazer pedagogico e a gestao escolar.

A elaboragao do presente capitulo nos permitiu perceber que a constante
associagao, no seio da politica educacional cearense, entre a gestao democraticae a
gestao por resultados consiste em uma estratégia de viés mercadologico, a qual con-
sidera alguns aspectos democraticos na cotidianidade das escolas, mas, ao enfatizar
os resultados, mina a democracia. A énfase em resultados provoca um afastamento
entre a escola e o ideario democratico, sobretudo por enfatizar o desempenho, ne-
gligenciando a finalidade emancipatéria a qual a educagao se liga, de acordo com o
viés que nos serve de lente.

Ao supervalorizar os valores mercadoldgicos, a gestao gerencial ignora as
particularidades e a heterogeneidade das escolas e das comunidades nas quais elas
estao inseridas, bem como fazem a escola, espago de formagao humana omnilateral,
servir as bases capitalistas, imprimindo nela a esséncia de um espaco de mera pre-
paragao para o mercado de trabalho.

A gestao gerencialista, assim, imprime ao trabalho e a gestao escolar o papel
de mercadorias; aos gestores, que, mesmo exercendo cargos na gestao, nao deixam
de ser professores, o de vendedores; e aos alunos, as familias e a comunidade es-

colar, o de clientes. Dessa forma, a gestao gerencialista encara a escola como uma
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empresa, compativel com o mercado ou com um quase-mercado, no qual as relagdes
nada mais sao que mercantis.

E relevante abordar ainda que a politica aqui analisada contribui para a in-
tensificagao do trabalho docente, fendmeno caracteristico da precarizagao, por se
alinhar a uma imposicao de um excedente de trabalho que conduz, muitas vezes, a
exaustao. Vale dizer que, nos documentos analisados, o fator tempo é sempre em-
pregado com forte vinculagao a inovagao e ao alcance de metas, de resultados.

A excessiva preocupacao com metas a serem atingidas, somada a pratica
intensa do monitoramento, faz as escolas ingressarem, muitas vezes inconsciente-
mente, numa corrida por resultados que desconhece o trabalho dos sujeitos envolvi-
dos com a educagao escolar, encarando-0s como insumos que sao capazes de gerar
lucros e mao de obra desenfreadamente. E preciso implementar mudancas nesse
sentido, e que essas mudangas possam ver, na educagao, a possibilidade de eman-
cipagao humana, haja vista que pessoas nao sao numeros rentaveis, mas historias

em movimento.
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INTRODUCAO

As reflexoes deste escrito abordam a dimensao didatica da atuacao da ges-
tao escolar no acompanhamento dos professores do Atendimento Educacional Espe-
cializado (AEE), em particular no contexto do ensino médio. Sao analises que partem
do reconhecimento de que a discussao sobre politicas e gestao da educagcao vem
assumindo papel de realce em estudos e pesquisas no campo educacional, configu-
rando-se como uma tematica que envolve varias perspectivas, concepgoes e cena-
rios complexos de disputa, perceptivelmente influenciados por marcos regulatérios e
fortemente incorporados pelos gestores estaduais e municipais.

Desse modo, corroborando o entendimento de Dourado (2007), reiteramos que

a constituicao e a trajetodria historica das politicas educacionais no Brasil,
em especial os processos de organizagao e gestao da educagao basica
nacional, tém sido marcadas hegemonicamente: pela l6gica da desconti-
nuidade; por caréncia de planejamento de longo prazo que evidenciasse
politicas de Estado em detrimento de politicas conjunturais de governo
(Dourado, 2007, p. 925).

Tal fato revela uma tendenciosa falta de articulagao com os sistemas de en-
sino, notadamente na definigao de agoes voltadas para a gestao escolar, para a for-
macao inicial e continuada dos professores e para a organizagao curricular, assim
como no que diz respeito a viabilidade da participacao da comunidade escolar nos
processos decisorios.

Nesse sentido, para discorrer sobre a dimensao didatica do trabalho da ges-
tao escolar no acompanhamento ao professor que atua no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), é importante situar o contexto em que se institui a gestao es-
colar na educacgao brasileira, que tem seu marco referencial no processo de abertura
politica, em que segmentos representativos da sociedade civil lutavam por direitos
sociais apos um periodo de ditadura que se estendeu até o inicio de 1985. Nesse ce-
nario, alguns mecanismos legais tomaram destaque, intentando assegurar o direito

de todos os estudantes conviverem e aprenderem juntos em espagos comuns. Den-
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tre eles, a promulgacao da Constituicao Federal de 1988, que estabelece a garantia
da educagao como direito social inalienavel, definindo no seu artigo 206, inciso VI,
que a forma de gestao da educacgao brasileira deve ser "gestao democratica do ensi-
no publico, na forma da lei". Asseverando o preceito constitucional, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgao Nacional, aprovada em 1996, segue nessa mesma perspectiva
quando define em seu artigo 3°, inciso VIII, "a gestao democratica do ensino publico,
na forma desta Lei e da legislagao dos sistemas de ensino".

Desse contexto, € possivel depreender que, apesar de o ordenamento legal
sinalizar, ha mais de duas décadas, um modelo de gestao democratica e participati-
va, ainda prevalece um modelo gerencial advindo de modelos privatistas, de forte viés
tecnicista e produtivista, voltado para uma politica educacional pautada em resulta-
dos em detrimento de politicas de carater inclusivo. Trata-se, portanto, de um cenario
atravessado por interesses distintos e até contraditérios. Tal cenario, desafiador e
complexo, contribuiu, principalmente a partir dos anos 1990, para a disseminagao de
praticas gerenciais ancoradas por fortes tensoes e pressoes, que intensificaram as
exigéncias na atuagao dos professores em torno da obtencgao de resultados.

Em sendo assim, para além da compreensao conceitual do termo gestao, é
fundamental entender que a democratizagao da gestao é condigao para a qualidade
da educacao, para a participagao da comunidade, para a constru¢ao do seu curriculo
tendo por base a realidade local, corresponsabilizando todos pela aprendizagem dos
alunos. No entanto, nos dias atuais, vivemos momentos de inumeras incertezas, em
que ainda prevalece a valorizagao da produtividade e da competitividade, reverbe-
rando na redugao da autonomia dos professores e no cerceamento do exercicio da
democracia.

De modo concomitante, a escola apresenta-se como local de diversidade,
principalmente voltado para as necessidades educacionais especiais dos seus alu-
nos, demonstrando uma evolucao de praticas, ainda que sob condi¢oes desfavora-
veis ao desenvolvimento do ensino para atendé-los com qualidade. As fragilidades
surgem desde a inadequagao da estrutura fisica ao atendimento educacional dos
alunos com necessidades especiais, dificultando a garantia do direito de participar e
aprender. Somente no ano de 2008, o Atendimento Educacional Especializado (AEE)

foi criado pela Politica Nacional de Educagao Especial na perspectiva da educagao
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inclusiva (Brasil, 2008), garantindo a esses alunos o direito a aprendizagem e de
acesso ao curriculo.

Com base nos elementos acima delineados é que a questao central deste es-
crito se constituiu: como a dimensao didatica do trabalho da gestao se configura no
acompanhamento do professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE), no
ensino médio, pela gestao escolar? Essa é uma preocupagao que se sobreleva, a consi-
derar os objetivos dessa etapa da educacgao basica brasileira (Art. 35, LDB n.© 9.394/96),
o que torna ainda mais premente e importante o trabalho pedagdgico do AEE.

Com o olhar direcionado para essa problematica, este artigo objetiva com-
preender a dimensao didatica da atuagcao da gestao escolar no acompanhamento
dos professores do AEE no ensino médio. Ele esta ancorado teoricamente nos estu-
dos de Libaneo (2015) e Liick (2009), que tratam da gestao escolar e da dimensao
didatica envolvida nas agoes dos gestores quando intencionam o acompanhamento
pedagogico de professores, em particular daqueles que atuam na educacgao especial,
em diretrizes e resolugdes que abordam o Atendimento Educacional Especializado;
e em autores como Alves et al. (2006) e Medeiros (2018); Mantoan (2006), Mizukami
e Reali (2009), Placc e Souza (2015), Santos e Falcao (2020), que discutem sobre a
importancia da formacgao de professores no contexto em que se manifestam as de-
mandas: o ambiente escolar.

O olhar para o acompanhamento pedagdgico do professor que atua no AEE
se faz relevante diante do cenario de fragilidade que circunda a formacgao continua-
da de professores. A compreensao desse contexto demanda da gestao das escolas
acoes voltadas para as relagdes entre os professores do AEE e seus alunos que ob-
jetivem o conhecimento em momentos de ensinar e aprender, tornando a agao peda-
gogica uma pratica social.

Este escrito, decorrente do exame tedrico do tema, assume analise com
abordagem qualitativa e esta organizado em cinco seg¢des. Além da introducgao, bus-
ca-se, na secao sequinte, definir e caracterizar a gestao escolar/pedagogica compre-
endendo sua dimensao didatica. Na terceira, trata-se de tragar alguns apontamentos
sobre o AEE e sobre como este se realiza nas escolas de ensino médio. Na quarta
segao, expoe-se sobre o trabalho da gestao direcionado para o acompanhamento do

professor que atua no AEE.
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1 FUNDAMENTAGAO E CARACTERIZAGAO DA DIMENSAOQ DIDATICA DA
GESTAO ESCOLAR

Como ja prenunciado, somente na década de 1980 o conceito de gestao es-
colar ampliou-se, adquirindo uma perspectiva mais democratica que permitia uma
maior participagao da comunidade escolar nas decisdes da institui¢ao, tanto bu-
rocraticas e administrativas quanto pedagdgicas. A compreensao do termo gestao
passou a ser associada nao somente aos aspectos administrativos e de carater téc-
nico, mas também a capacidade dos gestores e dos demais membros da comunida-
de de analisar a realidade vivenciada, abrangendo o entendimento de diversos outros
aspectos, como os sociais e humanos, existentes no cotidiano escolar.

Essa concepcao democratica participativa de gestao (Libaneo, 2015) é carac-
terizada pela participacao coletiva por meio de interagoes sociais entre os membros da
escola e da comunidade, relacionando a escola com o contexto sociocultural e politico.
Nessa perspectiva de gestao, a organizacao da escola se pauta no dialogo constante
entre todos os que a integram, fortalecendo o carater democratico de gerir como tam-
bém as tomadas de decisoes. Todo esse processo se da na coletividade e na constru-
¢ao de praticas colaborativas. Dentre as caracteristicas desse modelo de gestao, esta
a preocupacao com o docente refletida no “acompanhamento e avaliagcao sistematicos
com finalidade pedagdgica: diagndstico, acompanhamento dos trabalhos, reorienta-
cao de rumos e agdes, tomadas de decisoes” (Libaneo, 2015, p. 105).

Contribuindo com a discussao, Liick (2009), ao tratar das dimensdes e das
competéncias da gestao escolar, a define como a acao de gerir a escola de acordo com
as diretrizes e politicas educacionais. Assim, a gestao tem por finalidade a implemen-
tacao de um projeto politico pedagdgico focado nos principios democraticos, dando

condigdes para o desenvolvimento de uma educagao de qualidade. Para a autora:

A gestao escolar constitui uma dimensao e um enfoque de atuagao em edu-
cagao que objetiva promover a organizagao, a mobilizagao e a articulagao de
todas as condigdes materiais e humanas necessarias para garantir o avango
dos processos socioeducacionais dos estabelecimentos de ensino, orientados
para a promogcao efetiva da aprendizagem dos alunos, de modo a torna-los
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capazes de enfrentar adequadamente os desafios da sociedade complexa,
globalizada e da economia centrada no conhecimento. Por efetividade enten-
de-se, pois, a realizagao de objetivos avangados, em acordo com as novas ne-
cessidades de transformagao socioecondémico-cultural, mediante a dinamiza-
¢ao do talento humano, sinergicamente organizado (Liick, 2009, p. 24).

Os aspectos realgcados até aqui denotam a concepgao de gestao como
o alicerce da pratica pedagogica e que ampara a agao docente, caracterizando
assim sua dimensao didatica, dando ao professor condigoes para desenvolver o
ensino. No entanto, para que a pratica educativa se realize, é necessario o plane-
jamento prévio de agOes didaticas e pedagogicas que se concretizem por inter-
médio do planejamento, observando a cultura escolar, a diversidade e a necessi-
dade de todos os alunos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN — Lei n.° 9.394/96)
caracteriza o ensino médio como etapa final da educagao basica, definindo-o como a
conclusao de um periodo de escolarizagao. No artigo 22 da referida lei, 0 ensino médio,
como umdos niveis escolares, assume como finalidade o desenvolvimento do individuo,
tanto na sua formagao para o exercicio da cidadania como para a sua progressao
no trabalho ou em estudos posteriores. As escolas de ensino médio, ao cumprirem
com suas finalidades especificas, exigem do corpo docente uma pratica pedagogica
peculiar, pautada em um ensino com aspectos concretos e praticos relacionados ao
conhecimento, exigindo do professor e da gestao um trabalho conjunto.

Com a acentuagao da diversidade nas escolas, surge a necessidade de novos
modelos de atuagao da gestao, com a insergao de atividades inclusivas e diversifica-
das que atendam as exigéncias sociais que o atual contexto impde a escola. Nesse
sentido, cabe a gestao escolar, cumprindo com a sua fungao didatica e pedagogica,
incentivar o planejamento e a elaboragao de novas atividades escolares que estimu-
lem a critica e a reflexao e que busquem suprir as necessidades de todos os alunos,
intencionando o ato de aprender.

Devemos considerar que a gestao sozinha nao consegue cumprir com todas as
imposicdes advindas desse tempo de mudancas. E essencial a participacao de toda a

comunidade e a descentralizagao de tarefas, favorecendo a tomada de decisoes, como
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também a compreensao da pratica educativa como um processo que conjuga “fins e
meios, propdsitos e acoes, objetivos, conteludos e formas" (Farias et al., 2014, p. 18).
Aspectos como a democratizagao, a autonomia dos gestores e a descentra-
lizacao sao fundamentais para a construgao de uma escola que prioriza a aprendiza-
gem de todos os alunos. O gestor escolar deve promover a inclusao de alunos e nao
somente a integracao deles no meio escolar. A partir da dimensao didatica e peda-
gogica, a gestao deve considerar, no planejamento de suas agoes, o Projeto Politico
Pedagdgico da escola e a avaliagao de experiéncias anteriores, com o fim de edificar

uma pratica pedagogica que alcance todos os discentes.

2 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE): APONTAMENTOS
NECESSARIOS

Os estudos com énfase na educacgao especial e a luta em defesa pelos di-
reitos e pelo reconhecimento dos alunos com deficiéncia como individuos historico-
-sociais ainda sao recentes. A historia da educacao especial brasileira conta com os
avancgos e atrasos ocasionados pelo preconceito ainda presente na sociedade.

Pensar instituigoes de ensino como espagos de inclusao de estudantes com
deficiéncia ultrapassa o mero ato de matricular esses sujeitos com necessidades
especiais especificas (Glat; Pletsch; Fontes, 2007). Em outras palavras, faz-se neces-
sario que (re)pensemos, enquanto professores, escola e sociedade, nosso entendi-
mento sobre a perspectiva da educacgao inclusiva nos tempos atuais.

Isso posto, é preciso que entendamos que a caracterizagao do espago esco-
lar, cujas diferengas devem ser concebidas como complementaridade, para além da
burocratizagao formal, perpassa pela quebra de paradigmas retrégrados e injustifi-
caveis, pressupondo, com isso, a consideragao da diversidade humana em todo o seu
esplendor, sem limitar o ser humano unicamente a uma unidade de manifestagoes
(Marques; Marques, 2009). No tocante a essas mudancas de paradigma, ou pelo me-
nos no que se refere a tentativa de mudancgas no cenario da educacgao inclusiva, te-
mos o Atendimento Educacional Especializado.

O Atendimento Educacional Especializado, comumente conhecido pela sigla

AEE, integra, além das "orientacdes” da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Na-
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cional (LDBEN — Lei n.° 9.394/96) inerentes a modalidade da educacgao especial, as
acoes e os servigcos constantes na Politica Nacional de Educacgao Especial na pers-
pectiva da educacao inclusiva (Brasil, 2008). Atualmente, os documentos que subsi-
diam as politicas inclusivas por intermédio dos servigos especializados sao, princi-
palmente, a Resolugao n.° 4/2009 e o Decreto n.° 7.611/11, que institui as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacgao Basica,
modalidade Educagao Especial, e dispde acerca da educacao especial, do atendi-
mento especializado e propoe outras providéncias, respectivamente (Brasil, 2009).

Sobre o AEE, segundo o artigo 1° da resolugao supramencionada, esse aten-
dimento figura como aquele "ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em
centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituigdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos” (Brasil, 2009, p. 1).
E valido ressaltar que, ainda nesse normativo, agora em seu artigo 2°, é expresso que
o AEE tem como fungao complementar ou suplementar a formagao dos estudantes
por intermédio da disponibilizagao de servigos, de recursos de acessibilidade e de
estratégias que eliminem as barreiras, permitindo assim a plena participagao desses
estudantes na sociedade e o desenvolvimento de sua aprendizagem.

Assim sendo, podemos inferir que o AEE se apresenta como um mecanismo
educacional que busca a transformacgao do ensino regular e especial contemplando
as diferengas sem, com isso, criar generalizagdes. Trata-se, portanto, de um atendi-
mento que intenta a preparacao dos estudantes com deficiéncia para a vida publica
e cidada, a construcao da identidade, levando em consideragao os conflitos com as
diferencas e a propria convivéncia com os demais sujeitos em um mesmo ambiente,
como defendido por Mantoan (2010).

Nessa esteira de concepgodes e ainda de acordo com a Politica Nacional
de Educacao Especial, na perspectiva da educacgao inclusiva, as atividades de-
senvolvidas no AEE "diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum,
nao sendo substitutivas a escolarizagao. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formagao dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na
escola e fora dela” (Brasil, 2008). Ou seja, o AEE nao substitui o ensino regular,
mas o complementa, por assim dizer, possibilitando aos estudantes a permanén-

cia e o0 "sucesso escolar".
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Em se tratando do ensino regular e do AEE, de acordo com a Resolugao n.°
04/20009,

§1° Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficién-
cias, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdo-
tacao nas classes comuns do ensino regular e no atendimento educacional
especializado (AEE), complementar e suplementar a escolarizagao ofertada
em sala de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede publica
ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lu-
crativos (Brasil, 2009, p. 1).

Em outras palavras, os estudantes com deficiéncia necessitam estar primeiro
matriculados no ensino regular, isto €, nas salas de aula comuns, e, concomitante a essa
matricula, precisam receber os servigos do AEE. Isso implica, portanto, que os docentes
responsaveis por esse atendimento detenham saberes e formagdes especificas.

Inerente a concretizagao do atendimento especializado em discussao, a Re-
solugao de 2009, em seu art. 5°, menciona que o AEE deve ser realizado, priorita-
riamente, em salas de recursos multifuncionais das proprias escolas ou em outras
escolas de ensino regular, e ofertado no contraturno e sem carater substitutivo das
classes comuns.

Nesse contexto, as salas de recursos multifuncionais sao espagos

onde se realiza o atendimento educacional especializado para alunos com ne-
cessidades educacionais especiais por meio do desenvolvimento de estraté-
gias de aprendizagem centradas em um novo fazer pedagdgico que favorega a
construgao de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-os para que desen-
volvam o curriculo e participem da vida escolar (Alves et al, 2006, p. 13).

E salutar destacar que a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) configura-se no
principal servico de apoio aos estudantes incluidos no ensino regular. Sua implantagao
deu-se através do Ministério da Educagao (MEC), intermediado pelo setor responsavel
pela educacao especial por meio do Programa de Implantacao de Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) que foi instituido pela Portaria n.° 13/2007 (Brasil, 2007).
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Essas SRM possuem, ou pelo menos deveriam possuir, equipamentos adequa-
dos ao atendimento especializado (equipamentos especificos e de informatica), mobi-
liarios, materiais pedagogicos e de acessibilidade. Sua organizagao envolve também o
profissional especializado, recursos, materiais didaticos, pedagdgicos e equipamentos
que atendam as necessidades educativas de cada estudante. Exposto isso, “0 servigo
especializado estuda meios de tornar o aprendizado acessivel ao estudante, cria meios
para que as barreiras sejam superadas e promove condigdes inclusivas para que os alu-
nos participem de todas as atividades da escola” (Medeiros, 2018, p. 28).

Em se tratando da atuagao do docente nessas salas de Atendimento Educacio-
nal Especializado, de acordo com o art. 12 da Resolugao 4/2009, para atuar nesse aten-
dimento, é necessario que o professor tenha uma formacgao inicial que o habilite para o
exercicio da docéncia e formagao especifica para educagao especial. Esse mesmo docu-

mento nos apresenta as atribuicoes desempenhadas pelos professores do AEE, a saber:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogi-
cos, de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especi-
ficas dos alunos publico-alvo da educacao especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagodgicos e
de acessibilidade;

[ll = organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos peda-
gogicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem
como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracgao de es-
tratégias e na disponibilizacao de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;
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VIII — estabelecer articulagao com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizagao dos servigos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagao dos alunos
nas atividades escolares (Brasil, 2009, p. 3).

No entanto, de acordo com Barreta e Canan (2012),

nao é suficiente a constituicao de uma politica publica educacional bem
definida, com contetido bem construido, formulado; o importante e impres-
cindivel é trabalhar para que a politica acontega, contemplando de forma
efetiva o processo de desenvolvimento e aprendizagem do principal sujeito
da esfera educacional: o aluno (Barreta; Canan, 2012, p. 3).

Ante o exposto, podemos inferir que os docentes que atuam nas salas de AEE
precisam ter clareza acerca das habilidades e potencialidades dos discentes, uma
vez que estudantes com mesmo diagndstico nem sempre necessitam das mesmas
intervengoes didatico-pedagogicas.

Outro ponto crucial repousa nas contribuigdes dadas aos estudantes com
deficiéncia quando este direito (educacao inclusiva e nao integrativa, sendo essa
ultima a simples integragao/insergao do estudante em salas comuns) é resguar-
dado efetivamente. Os estudantes com deficiéncia que tém as suas necessida-
des educacionais especificas respeitadas e consideradas pelos professores/as
e gestores/as nas dimensodes didatico-pedagdgicas e institucionais encontram
nas instituicées de ensino e nos espagos de aprendizagem impulsos e estimulos
que os auxiliam na sua insercao (futura) no mercado de trabalho e no ingresso na
universidade.

Dessa forma, para que consigamos fomentar uma educacao justa, digna
e de qualidade, é preciso que estejamos dispostos a servir, a atender, a ouvir, a
sentir e a acolher os estudantes com deficiéncia, fazendo-os se sentirem espe-
ciais, nao devido a existéncia ou nao de determinadas necessidades, mas porque
é crucial considerarmos a possibilidade de encontrarmos complementaridades

nas proprias diferengas.
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2.1 ACOMPANHAMENTO PEPAGOGICO AO PROFESSOR DO AEE NO
ENSINO MEDIO PELA GESTAO ESCOLAR

Sao muitos os desafios postos quando tratamos da educacao especial numa
perspectiva inclusiva, em qualquer que seja o nivel de ensino, e, infelizmente, no en-
sino médio nao é diferente. Esses desafios, identificados desde a formacgao inicial
dos professores, estendem-se por toda a sua trajetéria profissional, implicando nas
praticas desenvolvidas em sala de aula. Isso sem contar que existe uma distancia
consideravel entre o que é determinado na legislagcao com relagao a essa modalidade
de ensino e o que efetivamente é realizado nas escolas.

E notério que as discussdes sobre esse tema tém se ampliado
consideravelmente, sobretudo no que se refere a compreensao da importancia
da garantia dos direitos de acesso e permanéncia de todos os sujeitos na escola
indiscriminadamente. E quando nos referimos as pessoas com deficiéncia, a
discussao torna-se ainda mais calorosa, haja vista os equivocos que persistem nas
praticas desenvolvidas por gestores escolares e professores no ambito da institui-
cao escolar. Dentre esses equivocos, esta a falta de entendimento da necessidade de
uma articulacao entre a sala de aula comum e o trabalho realizado na Sala de Recur-
sos Multifuncionais (SRM), onde ocorre o Atendimento Educacional Especializado.

Desse modo, quando direcionamos nossas lentes para a realidade do aten-
dimento aos estudantes com deficiéncia, é imperativo discutir sobre a importancia
do acompanhamento pedagdgico ao professor que atua no AEE, considerando que
“nao sao poucas nem modestas as exigéncias que pairam sobre o professor” (Farias,
2006, p. 13) e que o atendimento realizado na SRM desempenha uma fungao impor-
tante no processo de inclusao desses estudantes nas salas regulares, principalmen-
te quando nos referimos aos professores que atuam no ensino médio, considerando
que, em geral, possuem uma formacgao pedagodgica deficitaria em funcao do carater
ainda bacharelesco das licenciaturas especificas.

E preciso refletir sobre o processo formativo dos professores com atuagao nesse
nivel de ensino, e essa discussao precisa ser fomentada durante a formacgao inicial e per-
manentemente durante a formacgao continuada para que os docentes “se apropriem de

conhecimentos e conteudos gerais e especificos, respeitando as diferengas, limitagoes
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e capacidade de desenvolvimento e do processo de aprendizagem de todos os alunos”
(Santos; Falcao, 2020, p. 447/48). Assim, é fundamental um olhar atento para a trajetéria
académica dos professores, inclusive com relagao a organizagao curricular dos cursos
de licenciatura, que possibilite a apropriagao de saberes necessarios ao desenvolvimen-
to de um trabalho que compreenda as potencialidades dos alunos com deficiéncia.
Nesse sentido, é necessario compreender a complexidade de todo o aparato
exigido para a realizagao do Atendimento Educacional Especializado, como ja ressal-
tado na segao anterior, que vai desde a aquisicao de materiais didaticos e recursos
pedagogicos adequados ao objetivo proposto pelas SRM, bem como de mobiliarios,
de equipamentos especificos e de uma equipe de profissionais preparados para o

desenvolvimento das agdes que envolvem esse servigo. Ademais,

o atendimento especializado deve estar disponivel em todos os niveis de
ensino, de preferéncia na rede regular, desde a educacgao infantil até a uni-
versidade. A escola comum é o ambiente mais adequado para garantir o
relacionamento entre os alunos com ou sem deficiéncia e de mesma idade
cronoldgica, bem como a quebra de qualquer agao discriminatoria e todo
tipo de interagao que possa beneficiar o desenvolvimento cognitivo, social,
motor e afetivo dos alunos em geral (Mantoan, 2006, p. 27).

Isso requer, também, o envolvimento de todos os segmentos que atuam na
instituicao escolar, assim como deve estar previsto no Projeto Politico Pedagdgico
o planejamento e o0 acompanhamento aos professores das Salas de Recursos Mul-
tifuncionais. No contexto do ensino médio, em particular, o trabalho realizado pelo
professor do AEE é de suma importancia no sentido de eliminar barreiras, favorecendo
o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos. E um trabalho que ganha ainda
mais relevancia em fungao da organizagao curricular dessa etapa da escolarizagao
basica, que demanda um esforco maior na interagcdao com os professores da sala
de aula regular/comum, isso por conta do grande numero de professores. Trata-se
de uma iniciativa que precisa envolver toda a equipe escolar em torno de um plano
de atendimento que contemple estratégias e recursos adequados voltados para as

necessidades e interesses desses alunos.
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Importa ainda lembrar que, apesar do ordenamento legal orientar a inclusao dos
alunos com deficiéncia nas turmas comuns, ainda nos deparamos com alguns desa-
fios, o principal deles, o baixo nivel de aprendizagem dos alunos ao longo do ensino fun-
damental, o que geralmente repercute em reprovagao e abandono escolar e, sobretudo,
significa que muitos alunos nem conseguem ingressar no ensino médio em virtude das
dificuldades encontradas no seu percurso académico, como ja citado anteriormente.

Dados recentes acerca das matriculas nacionais dos alunos com deficiéncia,
com transtornos do espectro autista e altas habilidades ou superdotagao em classes
comuns e classes especiais revelam esse funil de exclusao desse segmento popula-

cional, conforme o Quadro 1:

Quadro 1 - Numero de alunos com deficiéncia, transtornos do espectro autista e altas habilidades
ou superdotacao em classes comuns e classes especiais — Brasil, 2010 e 2020

Classes especiais +
Classes comuns Escolas especializadas Total

2010 2020 2010 2020 2010 2020
Educacao 34.044 102.996 35.397 7.742 69.441 110.738
infantil
Ensino 416.959 | 878.681 180.842 146.618 597.801 1.025.299
fundamental
Ensino 32.233 165.227 1.349 1.430 33.582 166.657
médio
Educacao 1.096 5.971 683 235 1.779 6.206
profissional
Eg:i"c";@” 484332 | 1.152.875 | 218.271 156.025 702.603 1.308.900

Fonte: MEC/Inep/DEED — Microdados do Censo Escolar. Elaboragao: Todos pela Educacao.

Vimos, no Quadro 1, que a universalizagao do acesso a educagao basica e
ao AEE para alunos de 4 a 17 anos, preferencialmente na rede regular, em salas de
recursos multifuncionais, tem se apresentado como garantia, a partir do ingresso no
sistema educacional, do processo de inclusao. No entanto, é notéria a concentra-
cao da matricula de alunos com deficiéncia no ensino fundamental, com reduzida
presenca no ensino médio e mais ainda na educacao profissional. Essa realidade
€ um indicativo de que a discrepancia da matricula no ensino médio em relagao a

matricula no ensino fundamental acontece por conta de um nuimero significativo de
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alunos com deficiéncia ficar retido na etapa obrigatoria e nao conseguir avangar para
a etapa seguinte de escolarizagao. Isso revela, ainda, a precariedade de atendimen-
to a que esses alunos estao expostos nas salas comuns, impedindo-os de concluir
seus estudos e, consequentemente, reduzindo as possibilidades de seu processo de
desenvolvimento, aprendizagem e, por conseguinte, sua insergao no mundo do tra-
balho. Indicadores que, em ultima instancia, permitem depreender que a permanén-
cia desses alunos na escola é um desafio.

Os dados assustam e nos levam a reforgar a importancia do papel da gestao
escolar no apoio ao professor do AEE, advertindo que ela (a gestao) nao pode agir
como geralmente ainda age: restrita a aspectos burocraticos em detrimento de as-
pectos pedagdgicos relacionados a aprendizagem dos estudantes. Por essa razao,
as agoes de formacao continuada dos professores devem ser priorizadas e previa-
mente planejadas pelos gestores, pois é assumindo a escola como “contexto for-
mativo principal” que "mudancgas nas praticas pedagdgicas dos professores” podem
ocorrer" (Mizukami; Reali, 2009, p. 31). Isso porque é sobretudo a partir de um mo-
vimento de reflexao sobre a pratica que "o professor interpreta a realidade com que
se depara", fornecendo-lhe "elementos para planejar agoes, experimentar solugoes,
revé-las, recria-las" (Placco; Souza, 2015, p. 72). O processo de formacgao continu-
ada, portanto, constitui importante forma de apoio ao trabalho dos professores, em
especial aos que assumem as Salas de Recursos Multifuncionais, destacando-se
como elemento indispensavel ao desenvolvimento profissional docente.

Entendemos que é necessaria uma estreita articulagao entre o professor que
atua na sala de aula comum e o professor que desenvolve o Atendimento Educacional
Especializado. Para isso, o planejamento e as a¢oes de formagao continuada e de acom-

panhamento devem ser estruturadas e realizadas de forma integrada, entendendo que

isso implica, concretamente, articular a formacao de professores com a
pratica de ensino desenvolvida na escola, para que sejam criadas alterna-
tivas pedagogicas direcionadas ao atendimento dos alunos que enfrentam
problemas na aprendizagem escolar, por conta de suas necessidades edu-
cacionais especiais, sem que isso represente segregagao e/ou empobreci-
mento de suas experiéncias educativas (Santos; Falcao, 2020, p. 20).
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A formagao continuada de professores que atuam na educagao especial deve
ocorrer sob a perspectiva da epistemologia da praxis, considerando a relagcao ineren-
te entre teoria e pratica por intermédio de um processo formativo critico e emancipa-
torio. Alicer¢cado na pratica profissional, esse docente tem acesso ao conhecimento
tedrico dando-lhe suporte para a construgao e o planejamento de uma pratica me-
Ihor consolidada, por conseguinte atuando de modo a promover maior aprendizado,
interagao, equidade, emancipacao e a inclusao dos alunos com deficiéncia.

Partindo dessa compreensao, ratificamos a importancia da dimensao dida-
tica e pedagdgica da gestao escolar e seu envolvimento no processo formativo dos
professores enquanto mediadora desse processo, fomentando um clima de apren-
dizagem e de articulagao entre os diversos segmentos da escola. Esse contexto de
interacao e de aquisi¢ao de conhecimento para atuar na educagao especial € basilar

para a construgao da profissionalidade dos docentes que trabalham na area.

CONSIDERAGOES FINAIS

As malfadadas reformas educacionais de viés liberal e tecnicista, implan-
tadas no Brasil apds o golpe de 2016, estao expressas em variadas agoes: na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2017, e, no seu bojo, na reforma do
ensino médio e no projeto “Escola sem partido”; na Resolugao CNE/CP n.° 2/2019,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Profes-
sores para a Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacgao
Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formacao), dissociando-a e de-
sarticulando-a da formagao continuada de professores, que recebeu tratamento
especifico por meio da Resolugcao CNE/CP n.° 01/2020; e, mais recentemente,
no Decreto n.° 10.502/2020, que institui a Politica Nacional de Educagao Espe-
cial: equitativa, inclusiva e com aprendizado ao longo da dida (Brasil, 2020). Tais
acoes ameagam a autonomia docente e poem em risco as conquistas ja efetiva-
das, configurando um cenario de retrocesso politico e social sem precedentes na
histéria. Sao bem pertinentes, nesse contexto, as palavras de Paulo Freire (2000,
p. 95), quando diz: "Nunca talvez se tenha feito tanto pela despolitizagao da edu-

cagao quanto hoje".
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Desse modo, refutamos todas essas medidas, reafirmando o entendimento
da docéncia construida no dialogo, na relagao dos professores com seus pares e na
reflexao com as praticas cotidianas. E necessario, também, diminuir a distancia en-
tre as intengdes declaradas nos documentos oficiais e o que tem sido efetivamente
praticado pelas instituicées educacionais, com o intuito de reduzir as desigualdades
a que os estudantes com deficiéncia estao expostos. O processo de inclusao deve
envolver estratégias e politicas publicas comprometidas com a garantia dos direitos
de todos a uma educacgao que promova aprendizagens significativas, partindo das
reais necessidades dos estudantes.

Sendo assim, consideramos que as analises tecidas neste escrito acerca da
dimensao didatica da atuagao da gestao escolar no acompanhamento dos profes-
sores do Atendimento Educacional Especializado contribuem com o debate, ampliam
as discussoes e, principalmente, aportam elementos que podem contribuir para a
formulagao de politicas de apoio e acompanhamento desse profissional. Compreen-
demos que agoes nessa diregao podem, de modo efetivo, atender as especificidades
e necessidades formativas também do docente do AEE, especialmente daqueles que
atuam no ensino médio.

As discussoes envidadas objetivaram contribuir para a reflexao sobre o papel
fundamental da gestao escolar nos processos formativos dos professores das Salas
de Recursos Multifuncionais, como também no enfrentamento das dificuldades im-
postas pela sociedade aos alunos com deficiéncia. Consideramos que o dialogo en-
tre gestores e professores € via necessaria para desenvolver formagdes capazes de
minimizar as barreiras encontradas, criando oportunidades na escola para o apren-
dizado dos estudantes e condigoes para que participem plenamente das atividades
nesse contexto, promovendo a inclusao de todos. Essa compreensao, associada a
um planejamento dialdgico e bem estruturado, que considere a potencialidade de
cada estudante, torna possivel aprendizagens que facam a diferenca na vida desses
discentes.

Para tanto, reafrmamos também a necessidade da socializagao das expe-
riéncias e da colaboracao entre o professor da sala de aula comum e o professor
da Sala de Recurso Multifuncional. Nesse sentido, importa entender a escola como

um espaco de aprendizagem colaborativa, de trabalho em equipe. O papel do ges-
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tor, nesse contexto, & de mediador do compartilhamento de experiéncias entre esses
docentes, intermediando esse dialogo, propiciando a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia.

Acreditamos que a discussao ora apresentada pode estimular a realizagao de
praticas de formagao mais exitosas para os professores das Salas de Recursos Mul-
tifuncionais. Nessa perspectiva, reiteramos a importancia de praticas didatico-peda-
gogicas desenvolvidas em momentos formativos e na coletividade, subsidiadas pela
gestao escolar como estratégia que intermedeia a concretizagao da aprendizagem

de todos, permitindo a inclusao no ambiente escolar.
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INTRODUCAO

Promover o debate na escola sobre sexualidade, género, diversidade sexual e
questoes correlacionadas constitui atividade desafiadora para educandos/as e edu-
cadores/as. Em relagao a sexualidade, a subjetividade social produzida é complexa
e contraditoria por “envolver valores familiares, morais, culturais, religiosos, além de
sentidos, sentires, experiéncias e sentimentos unicos, singulares” (Bonfim, 2012, p.
15), construidos com base em convicgoes, conceitos, preconceitos, mitos e tabus e
que tém implicagdes na vivéncia e na expressao da sexualidade.

O conceito de subjetividade social possibilita compreender o comportamento de
um sujeito ou de um grupo como parte de processos subjetivos amplos, em que aconte-
cem produgoes subjetivas oriundas de diferentes espagos sociais (Gonzalez Rey, 2003;
Rossato, 2009). Nessa perspectiva, o debate sobre sexualidade na escola perpassa pela
subjetividade social produzida pelo corpo docente/discente e pelas familias destes, pe-
las unidades de saude, pelas igrejas, pela midia e por outros meios que constituem essa
dimensao humana em um processo complexo, recursivo e permanente, do individual e
do coletivo, construido e constituido pelas relagdes sociais do cotidiano.

Assim, consideramos necessario escolher uma lente e um angulo para dialo-
gar com os/as estudantes sobre a sexualidade como meio de apontar caminhos, de
abrir janelas, de mostrar o horizonte por outro prisma, mesmo que por um atimo, para
que possam deslindar duvidas, reexaminar anseios, desalojar medos, tornar palpavel
a necessidade de dialogar e conhecer. Talvez dessa forma possam perceber o quanto
ha por desconsiderar, por refletir, por aprender e por reconfigurar o modo de sentir
e de vivenciar a propria sexualidade, reprimida, instintiva, acentuada, adestrada, ou
ainda sugestionada pela ordem social dominante (Bonfim, 2012).

A lente escolhida foi a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (2003, 2005,
2010, 2012) e Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017) aplicada a educacao, junta-
mente com a perspectiva de abordagem emancipatoéria de educagao para a sexuali-
dade intencional na escola proposta por Figueiré (2009; 2010) e Furlani (2011).

Buscamos responder a seguinte questao cientifica: como se configuram os
sentidos subjetivos de adolescentes estudantes do ensino médio sobre a sexuali-

dade e como tais configuracdes de sentido se transformam por meio de praticas
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educativas dialogico-problematizadoras em uma perspectiva de abordagem eman-
cipatodria de educacao para a sexualidade?

Os sentidos subjetivos sao unidades simbdlico-emocionais da subjetivida-
de que emergem no curso de qualquer atividade, incluindo a aprendizagem escolar,
entendida como um processo complexo, que envolve aspectos sociais, culturais e
historicos (Monte; Lustosa, 2012).

A abordagem emancipatoria de educagao para a sexualidade valoriza o com-
promisso com a transformacgao social como forma de assegurar a emancipagao do
sujeito (Figueiro, 2010). Para tanto, é necessario problematizar o contexto social, as
nogoes relacionadas ao corpo e a sexualidade, sem desconsiderar as experiéncias,
os saberes e as emoc¢oes dos/as estudantes, além de promover o dialogo como meio
de ressignificar a compreensao dos padroes e das normas sexuais vigentes em um
dado meio social.

Ao refletir sobre curiosidade, sexualidade e curriculo relacionados a educa-
¢ao para a sexualidade na escola, Britzman (2013, p. 85-86) problematiza a aborda-
gem da sexualidade pelos/as professores/as, o conteudo de ensino, as interagoes

com os/as alunos/as e a relacao com a avaliacao escolar, considerando que

A cultura da escola faz com que respostas estaveis sejam esperadas e que
o ensino de fatos seja mais importante do que a compreensao de questdes
intimas. [...] ndo estimulam o desenvolvimento de uma curiosidade que
possa levar professores e estudantes a diregdes que poderiam se mostrar
surpreendentes. Tudo isso faz com que as questdes da sexualidade sejam
relegadas ao espacgo das respostas certas ou erradas. [...] a forma como
isso é feito impede qualquer compreensao genuina do alcance e das possi-
bilidades da sexualidade humana. [...] existem muitos obstaculos, tanto na
mente das professoras quanto na estrutura da escola, que impedem uma
abordagem cuidadosa e ética da sexualidade na educagao.

Diante do exposto, as proposi¢oes de Britzman (2013) nos convidam a refletir
sobre como e sobre o que é possivel fazer em relacao a abordagem do tema sexuali-
dade na sala de aula como meio de superar os obstaculos que impedem e/ou dificul-

tam que os/as estudantes possam dar um salto de qualidade em relagao as proprias
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questdes de sua sexualidade. Desse modo, o trabalho pedagdgico pode “ajudar os/
as estudantes a perceberem a relevancia do conhecimento para suas proprias vidas
e para o cuidado de si" (Britzman, 2013, p. 86).

A depender da proposta e da area de conhecimento dos/as pesquisadores/
as, existem diferentes maneiras de conceituar sexualidade. Para Abramovay, Castro
e Silva (2004, p. 27), a "sexualidade é um conceito em disputa”, ou seja, existem
divergéncias de significado conforme a corrente tedrica e filos6fica dos estudiosos
da sexualidade.

Concordamos com Kahhale (2015, p. 222) que a sexualidade é "um processo
simbadlico e histodrico, que expressa a constituicao da identidade do sujeito, como ele vive
a questao da intimidade e da relagdo com o proprio corpo [...] da significagao, das nor-
mas, da moral e da ética grupal”. Desse modo, a sexualidade resulta de uma construgao
sociocultural, subjetiva, dinamica, determinada por diferentes componentes (bioldgico,
psicoldgico, social, histérico, cultural, politico e econdémico) de forma complexa e intrin-
cada, tanto a nivel individual quanto coletivo (Figueiro, 2010; Kahhale, 2015).

Também consideramos a sexualidade como um fenémeno complexo, sub-
jetivo, essencialmente humano, que se desenvolve nas relagdes interpessoais e se
expressa nas atitudes e representagoes sociais e individuais, incluindo a busca pelo
bem-estar, pela cumplicidade e pelo prazer, manifestando-se por meio de pensamen-
tos, sentimentos e atitudes, bem como nas praticas sexuais e em todas as formas do
erotismo humano (Nunes, 1996; Maia, 2011; Bonfim, 2012).

Dessa perspectiva, retomamos a concepgao de educacgao para a sexualida-
de em sentido amplo, isto €, como processo que acontece desde o nascimento e ao
longo do desenvolvimento bioldgico, cultural, psicoldgico, social, ético, moral e afeti-
vo do ser humano. Por outro lado, isso depende da imersao em um meio social e da
personalizagao continua de iniUmeras informacdes em contextos diversos (familiar,
religioso, escolar etc.), que sao interpretadas e apreendidas, ou seja, subjetivadas no
processo de construgao da prépria sexualidade (Tuckmantel, 2011).

Para considerarmos a sexualidade como produgao subjetiva, utilizamos a Teo-
ria da Subjetividade de Gonzalez Rey (2003, 2005, 2010, 2012) e Gonzalez Rey e Mitjans
Martinez (2017), que, com base na perspectiva histérico-cultural, concebe a subjeti-

vidade como "a complexidade da constituicao psicologica humana nas condigdes da
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cultura e vida social" (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017, p. 52). No ambito tedrico,
subjetividade é a macrocategoria que inclui, entre outras categorias, a subjetividade
social, a subjetividade individual, o sujeito, a configuragao subjetiva e os sentidos sub-
jetivos, utilizada para gerar inteligibilidade sobre determinado segmento da realidade
(Mitjans Martinez, 2005; Rossato; Martins; Mitjans Martinez, 2014).

A articulagao dessas categorias possibilita expressar a no¢ao de complexi-
dade no campo da psicologia, e foi tomada como base para fazer referéncia a “um
modo de compreender a realidade no qual é reconhecido o carater desordenado, con-
traditoério, plural, recursivo, singular, indivisivel e histérico que a caracteriza” (Mitjans
Martinez, 2005, p. 4). Nessa perspectiva, reconhecer a sexualidade como produgao
subjetiva significa assumir que ela faz parte do desenvolvimento subjetivo do ser
humano, que acontece, simultaneamente, no ambito social e individual de modo re-
cursivo. Isso inclui as vivéncias em familia, na escola e em outros contextos sociais,
uma vez que “cada ser humano carrega consigo um saber sécio-historico construi-
do" resultante das transformacgaées, dos significados, dos conhecimentos e dos com-
portamentos do seu meio social (Meira; Santana, 2014, p. 161).

Ainda sobre a sexualidade, Lokcs e Yared (2013, p. 46) a expressam em uma

perspectiva de subjetividade, ao ressaltarem que

a historia de vida que cada sujeito leva consigo inclui todas as vivéncias e
reflexdes de sua experiéncia bioafetivo-sexual, particularmente da Educa-
cao Sexual proporcionada por sua familia, seja ela dialdgica, repressiva ou
omissa, bem como aquela instituida pela sociedade. Essas vivéncias estao
impregnadas de valores, crengas, mitos e tabus, formando uma concepgao
particular de sexualidade.

Assim, podemos considerar que a sexualidade perpassa todo o desenvolvimen-
to humano e resulta de um sistema de sentidos subjetivos, organizados em diferentes
configuragoes subjetivas. Suas significagcoes e vivéncia resultam de uma configuragao
dindmica e dialética entre o individuo e o social nos diferentes espacgos coletivos de que
participa (Gonzalez Rey, 2003; Figueird, 2014). Dessa forma, conhecer as produgoes sub-

jetivas de estudantes adolescentes sobre a sexualidade e compreender como acontece
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a mobilizagao e a reelaboragao de sentidos pode contribuir para o desenvolvimento de
propostas, de materiais didaticos e de orientagdes pedagdgicas para a realizagao de ati-
vidades de educacgao para a sexualidade na escola e/ou fora dela.

A pesquisa que relatamos neste capitulo teve como objetivo geral compreen-
der como estudantes do ensino médio de uma escola publica de Rio Branco/AC sub-
jetivam questoes relacionadas a sexualidade no contexto de praticas educativas dia-
l6gico-problematizadoras em sala de aula na condigao de sujeitos que aprendem®.
Assim, trazemos um recorte da tese de doutorado do primeiro autor, abordando os
principais resultados do caso Joaquim relacionados a definicao de sexualidade e a
discussao sobre direitos sexuais e direitos reprodutivos. Os nomes dos/as partici-

pantes da pesquisa mencionados sao ficticios.

1 PERCURSO METODOLOGICO

Realizamos uma pesquisa de natureza qualitativa, fundamentada na Epis-
temologia Qualitativa de Gonzalez Rey (2005) e Gonzalez Rey e Mitjans Martinez
(2017), um referencial epistemolégico que concebe a producao do conhecimento ba-
seada em trés principios: o processo construtivo-interpretativo de responsabilidade
do/a pesquisador/a, a comunicagao ou carater dialégico como espaco de producao
de informacao, e o reconhecimento do singular como espaco legitimo de produgao
do conhecimento.

A pesquisa de abordagem qualitativa apresenta-se como um processo per-
manente de construgao de indicadores e hipoteses que constituem os elementos re-
levantes para configurar o modelo teérico em desenvolvimento. Dessa forma, indica-
dores e hipoteses sao construidos pelo/a pesquisador/a a partir de representagoes
sobre o que esta sendo estudado e como analisa as informacgoes produzidas pelos/
as participantes da pesquisa (Gonzalez Rey, 2005).

Desenvolvemos esta pesquisa em uma escola publica de Rio Branco/AC que

atende estudantes de diferentes niveis sociais e econdmicos em todas as etapas

40 Sujeito que aprende é uma categoria proposta por Gonzalez Rey (2008) para fazer referéncia ao/a aluno/a como sujeito ativo
e reflexivo no processo de aprendizagem e para o/a qual deve-se considerar suas experiéncias, relatos e opinides por meio de
uma pratica dialdgica e reflexiva.
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da educacao basica. O trabalho de campo teve inicio com a construgcao do cenario
social da pesquisa, uma etapa da investigacao caracterizada pela aproximacgao do/a
pesquisador/a com os/as possiveis participantes da pesquisa, e incluiu, entre ou-
tros aspectos, a selegao dos/as participantes: 17 estudantes da primeira e segunda
séries do ensino médio do ano letivo 2016. Todos os/as participantes assinaram o
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Tale), e a mae, o pai ou o responsavel
assinou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). O estudo foi realiza-
do considerando os aspectos éticos da pesquisa envolvendo seres humanos, tendo
sido submetido & avaliacdo e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade Federal do Acre (Ufac) sob o Parecer Consubstanciado n.® 1.942.952.

A producao das informagGes ocorreu em 22 encontros semanais de duas
horas cada, sempre as quintas-feiras, configurando oito encontros durante o ano de
2016 — realizados no periodo de 13 de outubro a 1° de dezembro —, além de outros
realizados de 16 de fevereiro a 1° de junho de 2017. Nesse recorte, foi considerada a
producao de informagdes dos oito primeiros encontros, nos quais foram abordados o
conceito e os componentes da sexualidade e os direitos sexuais e reprodutivos.

A producao de informagdes ocorreu durante conversagoes em grupo e in-
dividuais em que foram problematizadas em sala de aula questoes relacionadas a
sexualidade com e entre os/as participantes da pesquisa pelo uso de instrumentos
escritos individuais, isto €, complemento de frases e registro em caderno especifico
para as atividades em sala de aula durante o trabalho de campo e pedagdgico. Gon-
zalez Rey (2005, p. 42) afirma que “toda situagao ou recurso que permite ao outro ex-
pressar-se no contexto da relagao que caracteriza a pesquisa” constitui instrumento
de producao de dados ou informagdes por intermédio de estimulos e de situagdes
diversas que o/a pesquisador/a julgar conveniente para estabelecer o dialogo.

A medida que as informacdes eram produzidas, foram analisadas previamente
para que, no(s) encontro(s) seguinte(s), fossem problematizadas e/ou contextualiza-
das com os/as participantes da pesquisa. Sendo assim, os instrumentos utilizados
no estudo tiveram a fungao de promover os processos comunicativos e puderam ser
organizados progressivamente, para que o/a pesquisador/a estabelecesse indicado-
res e hipoteses (Gonzalez Rey, 2005). Desse modo, o envolvimento do/a participante

foi fundamental para o desenvolvimento da pesquisa e para a qualidade da informa-
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¢ao, assim como as reflexdes e emocgoes refletiram o compromisso e a confianga
do/a participante e seu/sua interlocutor/a.

O processo de construgao do conhecimento, com base no principio cons-
trutivo-interpretativo da Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey (2005), consti-
tuiu-se em um processo permanente de definigoes e redefinigdes desde as primeiras
atividades da pesquisa para a elaboragao do modelo teodrico relacionado ao objeto
de estudo. De modo simplificado, o referido processo seguiu as seguintes etapas:
identificacao e confrontagao dos indicadores obtidos no processo dialdgico e nos
instrumentos de pesquisa, desenvolvimento de hipéteses e construgao do modelo
tedrico (Gonzalez Rey, 2005).

A analise construtivo-interpretativa deve resultar na constru¢ao do modelo te-
orico. Em nossa pesquisa, "um modelo capaz de integrar processos relevantes de co-
municagao em sala de aula que permitam sustentar a efetividade [...] de comunicagao
que se pretende g, se possivel, explicar como favoreceria as diferentes atividades em
classe" (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 91), em busca da producgao de sen-
tidos subjetivos sobre determinado tema ou conteddo. Em nosso caso, as aprendiza-

gens sobre a sexualidade e/ou mudangas que poderiam provocar nos/as estudantes.

2 RESULTADOS E DISCUSSAO

Na proposta epistemoldgica qualitativa para o estudo da subjetividade, a fala
e outras formas de expressao (siléncios, expressdes emocionais, modos da narrativa
etc.) constituem produgdes subjetivas de individuos ou grupos pela mobilizagao de
configuragoes subjetivas indicadas por intermédio de tais expressoes (Gonzalez Rey;
Mitjans Martines, 2017). Em didlogo com essa perspectiva tedrica, buscamos valo-
rizar os resultados e as discussoes sobre ideias, definigdes e questionamentos dos/
as participantes da pesquisa que refletiam crengas, valores, mitos e tabus, historias
e modos de vida relacionados as questoes da sexualidade, produzidos no desenvol-
vimento subjetivo de cada um/a dos/as participantes.

Joaquim, 15 anos, quis participar das atividades para satisfazer curiosida-
des, obter conhecimentos e aprender sobre sexualidade, na intengao de fazer esco-

lhas sem medo, preconceito e/ou discriminagao no decorrer de sua vida (Ficha de
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Inscricao — Fl e Conversacao Individual — CI). Ainda nessa perspectiva, afirmou que
desejava poder conversar de modo franco e direto sobre esse assunto que classifi-
cou como “delicado” para repensar dilemas e refazer suas ideias (Cl).

De modo geral, os/as adolescentes tém necessidade de obter informacgoes
e orientagoes sobre a sexualidade, assim como de poder expressar duvidas, angus-
tias e receios com familiares e/ou professores/as na escola sobre diversas questoes
relacionadas ao tema. No entanto, a depender do conteudo, da metodologia e do
tipo de abordagem de educacao para a sexualidade adotada pelos/as professores/
as, nem sempre alunos e alunas encontram oportunidades para expressar duvidas,
concepgoes, angustias e dilemas, visto tratar-se de um tema polémico e sobre o
qual alguns/algumas professores/as se sentem inseguros e/ou despreparados para
aborda-lo.

Nunes (2005, p. 13) afirma que "vivemos em um ambiente “sexualizado” e os
discursos sobre a sexualidade entrelagam todas as esferas da nossa vida cotidiana:
confusos, apelativos, questionantes, mistificadores e enquadradores”, determinando
comportamentos e provocando tensoes entre o que pode ser dito ou nao e o desejo
de conhecer, de experimentar e de vivenciar a sexualidade. Concordamos que a abor-
dagem de questoes relacionadas a sexualidade em sala de aula pode gerar tensdes
e até impactar e provocar mudangas na maneira como o sujeito subjetivou sua sexu-
alidade, mas entendemos que essa é sempre uma produgao subjetiva do sujeito que
resulta nao apenas das interagdes que acontecem em dado momento, mas durante
toda a sua historia de vida.

Inicialmente, indagamos aos/as participantes sobre o que é sexualidade, se
sexo e sexualidade sao a mesma coisa, como uma pessoa manifesta sua sexuali-
dade e por que as pessoas tém dificuldade para dialogar sobre esse tema. Nessa
perspectiva, Joaquim afirmou que sexualidade "é atracdo, quais caracteristicas de
outras pessoas sao atraentes para vocé". Considerou que sexo “seria definir mascu-
lino e feminino, e o ato da relagao sexual e sexualidade seria a atragao que a gente
sente" (Conversagoes em grupo — CG). Quanto ao modo como alguém manifesta sua
sexualidade, disse que a pessoa “sente desejo, atragao por determinadas caracteris-
ticas, pessoas”, e que as pessoas tém dificuldade de falar sobre a sexualidade “por

preconceito, rejeicao ao assunto, sociedade heteronormativa” (CG).
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Joaquim e outros/as participantes da pesquisa tinham dificuldade para
diferenciar sexualidade de orientacao sexual, isto &, o desejo, a atragao que al-
guém sente e direciona a outra pessoa com a qual deseja estabelecer um rela-
cionamento afetivo e/ou sexual. Nos Principios de Yogyakarta, um documento
encaminhado as Nagdes Unidas sobre a aplicagao da legislagao internacional de
direitos humanos em relagao a sexualidade, a orientacao sexual é definida como
a "capacidade de cada pessoa de experimentar uma profunda atragao emocional,
afetiva ou sexual por individuos de género diferente, do mesmo género ou de mais
de um género, assim como de ter relagdes intimas com essas pessoas” (Indoné-
sia, 2006, p. 10).

Em relagcao ao conceito de sexualidade, dialogamos com os/as participan-
tes da pesquisa no sentido de entendé-la como uma dimensao humana que nao se
expressa somente nos desejos e praticas sexuais, mas também em pensamentos,
atitudes e/ou comportamentos. Estes englobam, por exemplo, o prazer de dar e/ou
receber um beijo, um afago, de estar com alguém que se gosta, de trocar olhares,
de passear de maos dadas. Inclui ainda a busca incessante de contato, bem-estar
e prazer, pois, além de aspectos organicos, existem aqueles de carater psicoldgico,
histodrico e social proprios de cada ser humano, construidos com base na sua cultura
e historia de vida (Maia, 2011; Bonfim, 2012).

Objetivando promover a troca de ideias sobre sexualidade em sentido amplo,
disponibilizamos para leitura e conversagao com os/as participantes da pesquisa o
texto Sexualidade € sexo? Ou sexo é sexualidade?*', que problematiza o que é sexu-
alidade e da exemplos de sua abrangéncia. Apds a leitura, procuramos conhecer as
impressoes e/ou reflexdes resultantes das informagdes constantes no texto.

PERLA: Duas coisas me chamam a atengao: as perguntas do inicio, porque
esse tema ainda é tabu, porque temos vergonha, porque é tao dificil falar com al-
guém, e como adultos de Portugal expressavam o que achavam o que é sexualidade.
E como se eles tivessem desse assunto uma opinido ampla.

PACKO: achei muito interessante. Tudo aquilo que a gente tem prazer esta

ligado com a sexualidade [...], eu tenho prazer de fazer arte marcial. Entao, eu acredito

41 0 texto foi obtido do site Agéncia Jovem de Noticias, publicado em 12 de abril de 2013. Disponivel em https://
www.agenciajovem.org/wp/14914/.
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que isso seja sexualidade. Entao, isso € um fato muito curioso porque eu acho que
muita gente que esta aqui nao sabia disso.

JOAQUIM: a sexualidade é um dos aspectos que mais o ser humano distorce
absurdamente.

A sexualidade como construgao social e histérica € um fenémeno que se ex-
pressa nas praticas sexuais, nos desejos, em pensamentos e atitudes e no fenome-
no do erotismo humano com seus aspectos organicos, psicoldgicos e sociais, bem
como nos fenémenos que nao envolvem o genital e a relacao sexual (Figueird, 2009,
grifos nossos).

Os fendmenos relacionados a sexualidade em que nao ha a participagao di-
reta dos orgaos genitais sao geralmente desconsiderados e nao discutidos no coti-
diano das pessoas e instituicdes sociais como a escola. A concepgao de que falar
sobre sexualidade é falar de sexo resulta de uma visao distorcida da sexualidade com
base em crengas e valores morais, sobretudo em dogmas religiosos que concebem o
sexo e a sexualidade como algo sujo, pecaminoso, imoral e ilegal, se nao forem obe-
decidos determinados preceitos e regras morais (Bonfim, 2012).

No ensino de Ciéncias e Biologia, temos a possibilidade de trazer a discus-
sao questoes relacionadas a sexualidade que perpassam o cotidiano da escola. No
entanto, a abordagem limita-se, de modo geral, a descrigao das caracteristicas e do
funcionamento dos 6rgaos genitais, com foco no processo reprodutivo e em aspec-
tos preventivos de infecgdes sexualmente transmissiveis (IST) e na gravidez indese-
jada como consequéncia da relagao sexual, sobretudo na adolescéncia. Essa pratica
corrobora e reforga o sentido de sexualidade como circunscrita a genitalidade e a
relagao sexual, bem como a cisgeneridade e a heterossexualidade como Unicos mo-
delos legitimos, saudaveis e normativos de expressao e vivéncia da sexualidade.

No Complemento de Frases 1 (CF1), respondido apds as discussoes sobre
0 conceito e os componentes da sexualidade, Joaquim considerou que sexo é uma
maneira de sentir prazer, reproducao. Ja a sexualidade é algo complexo, unico em
cada ser. Pode ser definida como “prazer”. Sexualidade nao é s6 sexo. Meu prazer:
tocar violao, ouvir musica, sair com amigos, ter momentos bons.

Ao estabelecer relagao entre o que foi discutido e suas experiéncias, Joaquim

considerou que o sexo € uma das maneiras de sentir prazer que faz parte da sexu-

167



Desafios do ensino médio na atualidade

alidade, mas que esta nao se limita ao ato sexual. Disse ter prazer ao tocar violao e
em estar com amigos/as. Possivelmente, associou tais aspectos a vivéncia da se-
xualidade enquanto dimensao complexa e subjetiva que constitui “um dos nucleos
estruturantes que formam a totalidade humana" (Bonfim, 2012, p. 27). Na conversa-
¢ao individual, Joaquim considerou que as atividades contribuiram para “abrir mais a
minha mente sobre a ideia do que é a sexualidade, que nao é algo simples! Antes eu
pensava que sexualidade era somente relagao sexual e aqueles termos [ndo concluiu
a frase]. E, ndo é opcao! Essas coisas".

Uma proposta de educagcao para a sexualidade na escola deve fornecer
orientagcdes e informagdes em um espago em que se possam realizar reflexdes e
questionamentos sobre a sexualidade em sentido amplo. Também precisa ir além
da mera informagao como meio de promover e garantir uma educagao abrangente
(Maia, 2004).

Quando questionado sobre com quem conversava sobre sexualidade, Joa-
quim disse que, além dos amigos e das amigas na escola, em casa quase nunca
dialogava com seus pais, porque

eu acho que eles nao estao interessados no assunto. Eu ja tentei algumas
vezes, [...] as vezes, é um pouco constrangedor. As poucas vezes que eu tentei, eu fi-
quei mais constrangido ainda. Eu percebi a falta de interesse deles [...]. Eu tentei falar
somente com a minha mae, [...] a minha mae tem uma mente aberta sobre isso, [...].
E, eu acho que ele influencia muito ela, e eu acabo me sentindo um pouco intimidado,
[...] E eu evito falar, entende? (Cl, grifos nossos).

A dificuldade para dialogar com sua mae, em quem poderia encontrar algu-
ma abertura para dizer de seus dilemas, anseios, incertezas, opinides e sentimentos,
para receber conselhos, orientagoes, apoio e afeto, causava em Joaquim inseguran-
¢a e inquietagao.

No CF 1, Joaquim afirmou, talvez em sentido de desabafo, que “"Secretamente
eu me odeio. Nao sei o que eu quero (ou sei). “Meu maior problema é me odiar. Sem-
pre me julgar. Ser meio para baixo, as vezes". Ele disse que: "Tenho conflitos quando
penso em quem eu quero ser". Associado ao distanciamento afetivo-emocional na
relagao com sua mae, Joaquim vivenciava emogoes negativas na relagao consigo

mesmo, marcada por incertezas em relagcao a sua orientagao sexual, a qual denomi-
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nou de “isso" e "sobre isso" na conversao individual. Antes da Cl, deixou um registro
no caderno, de livre e espontanea vontade, em que declarava sua orientagao sexual
na homossexualidade.

O dialogo do pai e/ou da mae com filhos e filhas sobre sexualidade nem sem-
pre é uma tarefa facil, devido aos “preconceitos arraigados em uma moral sexual pa-
triarcal [...], quase sempre repressiva, dogmatica, pecaminosa e vergonhosa" (Bonfim,
2012, p. 65), que pode gerar nos/as filhos/as medo, inseguranga e desconforto para
declarar e/ou expressar algo de sua sexualidade, como no caso de Joaquim.

O dialogo na educagao para a sexualidade em familia, por meio de uma co-
municagao verdadeira, pode ser uma das tarefas mais complexas e desafiadoras
para muitos pais e/ou maes, assim como para alguns/algumas professores/as na
escola. A familia deveria ser o espago adequado para esse dialogo, pela seguranga
e protecao que oferece aos filhos e filhas, para orientar e transmitir valores éticos e
morais, inclusive aqueles relacionados a sexualidade, que podem se perpetuar para o
resto de suas vidas (Nery, et al., 2015).

Contudo, pela visao reducionista de sexualidade tratada apenas como sexo,
centrada na heterossexualidade e na cisgeneridade, muitos pais e/ou maes preferem
silenciar sobre esse assunto. Desse modo, ignoram questdes importantes na educa-
¢ao e na formagao moral e emocional de filhos e filhas por inseguranga e/ou vergo-
nha, amparados em valores morais construidos com base em dogmas religiosos e/
ou culturais tomados como Unicos e verdadeiros (Bonfim, 2012).

A sexualidade é uma dimensao indissociavel do fato de sermos humanos e
perpassa todas as esferas da vida cotidiana (Melo et al., 2011). Assim, a histéria da
nossa sexualidade é construida ao mesmo tempo em que somos constituidos por
ela, nas relagdes sociais e cotidianas, em que nos impregnamos de valores, crengas,
normas, mitos e tabus que integram a subjetividade individual dessa dimensao hu-
mana.

As complexas experiéncias dos/as agentes e sujeitos que constituem a so-
ciedade sao invisiveis a percepcao do individuo e, independentemente de serem po-
sitivas ou negativas, produzem tensoes influenciando as configuragdes subjetivas de
outros individuos, implicando a subjetividade individual por meio de sentidos subjeti-

vos produzidos no processo (Rossato, 2009).
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Ainda no CF 1, Joaquim afirmou que "participar deste grupo me faz ter uma
mente mais aberta. Descobrir coisas novas” e que “se eu tivesse esse conhecimento
antes, eu teria feito escolhas diferentes na minha vida em questao de relacionamen-
tos" (CI).

A educacgao para a sexualidade na familia ou na escola é parte de um pro-
cesso dialético de educagao em sentido amplo e resultante das permanentes trocas
humanas, em que as pessoas se relacionam por inteiro, expressando sua historia e
sua cultura (Melo; Kornatzki, 2013).

Na primeira conversagao em grupo sobre direitos sexuais (DS) e direitos re-
produtivos (DR), quisemos saber dos/as participantes da pesquisa se tinham co-
nhecimento desses direitos, o que sabiam sobre eles e qual importancia atribuiam
aos DS e DR para suas vidas. Dos 17 participantes presentes, apenas quatro (23,5%)
disseram ter informagdes por meio de conversas em redes sociais digitais, em pes-
quisas na internet, em programas da televisao e/ou em conversas com pai e/ou mae
sobre o aborto. Quanto ao que sabiam, somente Marilia e Sofia fizeram referéncia
ao direito de expressar a orientagao sexual e a identidade de género e de ter relagao
sexual ou qualquer outra conduta em relagao ao corpo somente com sua permissao.

Para continuar a conversagao em grupo, utilizamos o video Direitos sexuais
e direitos reprodutivos*?, que aborda sexualidade e reproducao e como essas dimen-
soes humanas sao garantidas a mulheres e homens, independentemente de idade,
raga, etnia, orientagao sexual etc. Em seguida, procuramos conhecer as impressoes
e 0os questionamentos dos/as participantes sobre a importancia dos DS e DR em sua
vida. A titulo de exemplo:

PABLO: Em relacao aos direitos reprodutivos, eles sao importantes porque
com eles eu vou ter o livre direito de ter quantos filhos eu quiser ou até mesmo nao
ter filhos. E em relacao aos direitos sexuais, de ter a orientagao sexual que eu bem
entender.

SOFIA: Esses direitos sao importantes para se ter seguranga sobre o proprio

corpo, se sentir mais confortavel. Ter direitos garante uma certa protegao.

42 0 video Direitos sexuais e direitos reprodutivos foi publicado pela Clinica de Direitos Humanos (CDH) da Uni-
versidade Federal do Parana (UFPR) em 27 de setembro de 2016. Disponivel em https://www.youtube. com/
watch?v=-3VpAL5iDfl. Acesso em: 09 nov. 2016.
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PILAR: E importante para viver bem, tendo respeito apesar das diferencas.
Em relagao aos direitos reprodutivos, € bom e importante para a saude individual e do
parceiro. E, em relagao aos direitos sexuais, ter a liberdade sexual que quiser.

A principio, a atitude reflexiva revelou o reconhecimento dos/as participan-
tes como sujeitos de direito, no sentido de decidir terem ou nao relagdes sexuais e o
numero de filhos que quiserem, também o reconhecimento do direito a integridade
corporal e de expressar a identidade sexual, além do dever de respeitar as diferengas
sexuais, sobretudo de mulheres e homossexuais masculinos e femininos, que nem
sempre tiveram seus direitos garantidos na/pela sociedade.

A Declaragao dos Direitos Sexuais e Reprodutivos tem por base a Declara-
¢ao Universal dos Direitos Humanos, da qual o Brasil é signatario. Ela prescreve que
todas as pessoas tém direito a liberdade sexual, a integridade sexual, a seguran-
¢a do corpo sexual, a equidade sexual, a livre parceria sexual e a expressao sexual
emocional. Além disso, inclui o direito a expressao de género e orientagao sexual em
espacos publicos, respeitadas as normas sociais de convivéncia. Integram ainda os
Direitos Sexuais o direito a educacgao sexual e a informagao baseada na investigagao
cientifica (Furlani, 2011).

Com o intuito de retomar o didlogo sobre o assunto, propusemos que os/
as estudantes se imaginassem como membros de um conselho que teria a missao
de elaborar e de debater direitos sexuais e reprodutivos a serem implementados em
dado grupo social. A atividade foi realizada em dupla, com apresentagao e debate
das propostas.

Algumas propostas provocaram debate entre os/as participantes da pesqui-
sa por apresentarem questdes polémicas, a exemplo da definicao no nimero de fi-
Ihos de um casal em razao de questdoes econdmicas e para o bem-estar da familia, do
uso abusivo da pilula do dia seguinte e se ela € um método abortivo ou ndo. Em con-
traposicao, alguns/algumas participantes ressaltaram o direito a liberdade e o poder
de decisao das pessoas quanto a esses e outros aspectos relativos a sexualidade,
assim como o direito de toda e qualquer pessoa de expressar sua orientagao sexual.

Quanto ao direito de expressar livremente a orientagao sexual, Joaquim des-
tacou que essa lei, a gente pegou de uma situagao que aconteceu na escola sobre

um garoto que veio com as unhas pintadas, [...] ele foi reprimido, nao sé pelos alunos,
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mas também pela diregao da escola, que falou que ele estava persuadindo as crian-
cas do Pré [referéncia a Educacao Infantil] a usarem esmalte também. E desde o ano
passado, eu achei que a escola deveria ta falando um pouco mais de sexualidade[...].

PACKO: Eu sou contra porque, tipo assim, ele pode vir do jeito que ele quiser
[...] mas vocé acha que nao vai influenciar uma crianga a querer seguir o exemplo
[...]12, se a crianca for perguntar para o pai se isso é normal, como o pai vai explicar se
ele for preconceituoso? [...] ele tem o direito de ser o que ele quiser, de se vestir como
ele quiser, dentro do ambiente [escolar] ele vai ter que respeitar.

PERLA: Tipo assim: na sociedade de hoje, uma hora ou outra, ele [em referén-
cia ao pai da crianga] vai ter que falar para o filho dele o que acontece. Tem homos-
sexuais, tem heterossexuais, tem a sua orientagao sexual. Uma hora ele vai ter que
trabalhar isso, [...] € uma questéo de direito.

SOFIA: Eu acho que tem que ter igualdade [...] Se uma mulher pode vir para o
colégio e usar um batom vermelho, ele também pode usar um batom vermelho.

No encontro seguinte, utilizamos o video Direitos sexuais e direitos repro-
dutivos: vocé sabe o que é?* para retomar a conversacgao sobre os DS e DR e para
debater algumas questdes da atividade realizada pelos/as participantes da pesquisa
no tocante a uniao poliafetiva, a prostituicao e ao direito a liberdade da expressao
sexual.

Logo apds, fizemos uso do video X salada pao com ovo* para problematizar
o receio de adolescentes (mogas e rapazes) de retirar preservativos em Unidades
de Saude e a expressao de afeto e carinho por pessoas homossexuais (masculino e
feminino) em espacos publicos.

Para 64,7% dos/as participantes da pesquisa, a cena de um casal homosse-
xual trocando caricias em local publico nao lhes causaria incbmodo. Destes, apenas
50% justificaram que a homossexualidade é uma orientagao sexual normal, legitima
e que nao traz nenhum prejuizo a conduta ou a moral de uma pessoa, logo, se cons-

titui um direito expressa-la em qualquer local publico.

430 video Direitos sexuais e direitos reprodutivos: vocé sabe o que é? foi publicado por Campanha ANA — Alianca
Nacional de Adolescentes em 17 de maio de 2015. Disponivel em: https://www.youtube.com/ watch?v=lv3Phkn-
4FdM. Acesso em: 09 nov. 2016.

40 video X salada pao com ovo, produzido pela ECOS ONG — Comunicagao em Sexualidade, foi publicado em 24
de setembro de 2013. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch? v=maZsvTxQPR4>. Acesso em: 14 nov.
2016.
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A cena relativa a expressao de afeto e carinho por um casal homossexual em
espago publico causaria estranheza, incomodo ou inquietacao para 11,7% dos/as
participantes, todavia consideraram que seria um direito dessas pessoas. Os demais
(23,5%) disseram que tolerariam, mas que nao concordavam com o comportamento.
Destes, alguns/algumas disseram que deixariam o local, e uma participante disse
que, por considerar a atitude como falta de respeito, iria tirar satisfagao com essas
pessoas se fosse na vida real.

A questao causou um debate caloroso entre os/as participantes da pesqui-
sa, e aqueles/as que se manifestaram contra foram questionados/as por aqueles/as
que disseram nao se incomodar e vice-versa. Questoes relacionadas a diversidade
sexual, sobretudo a homossexualidade masculina, causaram certa apreensao em al-
guns/algumas participantes da pesquisa.

As falas e/ou comportamentos de alguns/algumas participantes revelaram as-
pectos da subjetividade (social e individual) quanto a orientacao sexual/sexualidade
construida com base em crengas e valores fundamentados numa criagao que determina
homem/macho e mulher/ fémea, forma da familia tradicional, no sentido de que, além da
capacidade reprodutiva, os 6rgaos genitais determinam o género e, por conseguinte, a
heterossexualidade. Assim, qualquer desvio desse determinismo fere principios éticos,
morais e religiosos no tocante a vivéncia e a expressao da sexualidade.

A respeito da expressao de afeto por pessoas homossexuais em espacgo pu-
blico, Joaquim registrou em seu caderno que esse fato nao o incomodava, porque:
“Eu sei o quanto é constrangedor um olhar ruim ou comentarios maldosos” (RC). O
participante nao quis ou nao teve coragem de compartilhar seu sentimento e receio
com o grupo sobre o direito de uma pessoa homossexual expressar sua identida-
de sexual em qualquer espacgo publico, talvez devido a discriminagao sexual que vi-
venciava na escola: discriminagao sexual na escola é dificil, eu vivo. Devia ser algo
inaceitavel, mas as vezes, até a coordenacao [da escola] discrimina" (CF 2).

Ainda sobre discriminagao sexual, Joaquim declarou em seu CF 2:

Manifestar a orientagao sexual devia ser algo normal, e nao um motivo de
vergonha.

Ser homossexual certas vezes é assustador, por causa da maneira que algu-

mas pessoas julgam. Todos devem ter consciéncia de que é normal.
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Tenho medo de homofobia, intolerancia.

Homofobia infelizmente é algo muito presente hoje em dia, mesmo com mui-
tas pessoas negando esse fato.

Joaquim sofria em razao de criticas e comentarios em referéncia a sua orien-
tacao sexual. Vivia angustiado, com vergonha e com medo de ser hostilizado ou de
sofrer agressoes fisicas por parte daqueles/as que o julgavam indigno e/ou nao acei-
tavam sua presenga no espago escolar.

Ao afirmar que "preconceito para com a sexualidade é algo retrogrado” (CF2)
e que as pessoas deveriam ter conhecimento e consciéncia de que as diversas for-
mas de expressao da sexualidade na homossexualidade nao tém nada de patoldgico
e/ou contagioso, retomamos seu desejo de conhecer e de obter informagdes sobre
um assunto “"delicado”, de aprender para utilizar em sua vida, para se autoconhecer,
para encontrar explicagao ou orientagdes para entender o que sentia, para ressigni-
ficar sentimentos, sobretudo aqueles decorrentes da discriminagao sexual e da ho-
mofobia que sofria na escola.

Na segunda conversacao individual, Joaquim contou que “quando vocé tem
uma orientacao diferente [...] € muito mais cobrado, [...] na minha opinido, qualquer
erro tem um peso a mais. [...] sou muito perfeccionista".

Outra vez o participante manifestou o conflito intimo que vivenciava em de-
corréncia de sua orientagao sexual. No caso, sua autocobranca para ser o melhor em
outros aspectos, provavelmente pela necessidade de reconhecimento como forma
de contrapor a perspectiva negativa que acreditava ocorrer devido a sua orientagao
sexual. Joaquim admitiu que a cobranga era mais sua que de outras pessoas e que,
ultimamente, estava aprendendo a lidar com as questdes da sua sexualidade com
mais tranquilidade. Ele reconheceu que "antes eu me sentia desconfortavel, mas hoje
eu nao ligo tanto, eu procuro me defender, [...] eu nao levo em consideracao os co-
mentarios tipo [ndo concluiu a frase]. Nao me faz sofrer agora, mas antes, fazia" (Cl).

A respeito do que é preciso para vivenciar sua sexualidade de forma sauda-
vel, responsavel e prazerosa, Joaquim afirmou que é preciso ter “liberdade, enfrentar
alguns medos, nao procurar se definir, apenas viver" (CG e RC). Ao evocar a liberdade,
a determinacao para enfrentar seus medos sem necessitar de se definir e simples-

mente viver como requisitos para seu bem-estar no tocante a expressao e a vivéncia
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da sexualidade de forma plena e equilibrada, provavelmente Joaquim considerou que
a liberdade “implica escolha consciente, critica, responsavel e amorosa", sobretudo

por si mesmo (Bonfim, 2012, p. 49).

CONSIDERAGOES FINAIS

A sexualidade é uma dimensao indissociavel do fato de sermos humanos
e perpassa todas as esferas da vida cotidiana (Melo et al., 2011) de maneira indis-
sociavel e recursiva entre a subjetividade social e a subjetividade individual, com a
producao de sentidos subjetivos e a reconfiguracao de configuragoes de sentidos
subjetivos ao longo de todo o existir do ser humano, de modo continuo e inalienavel.

Dessa perspectiva, podemos afirmar que o processo dialégico viabilizou a
reflexao, a mobilizagao e a produgao de sentidos subjetivos singulares em torno das
questdes da sexualidade segundo as experiéncias, as crengas, os valores, as possi-
bilidades e a necessidade de cada participante da pesquisa, conforme suas expecta-
tivas e histéria de vida.

As atividades realizadas permitiram que Joaquim e os/as demais participan-
tes da pesquisa revissem concepgoes, crengas, valores, mitos, tabus e outros sub-
jetivados anteriormente em relagao a sexualidade. Para o trabalho pedagdgico e de
pesquisa, o dialogo e a problematizagao tiveram um papel preponderante na mobili-
zacao e na produgao de sentidos subjetivos.

O processo dialdgico incluiu o conjunto de interagdes e expressdes ver-
bais e nao verbais do pesquisador-professor com os/as participantes da pesquisa
e destes/as entre si, instrumentalizado pelo uso de materiais didaticos e pelos ins-
trumentos da pesquisa. Um aspecto fundamental foi a sistematizagao das informa-
¢Oes produzidas pelos/as participantes do estudo, o que resultou na reprogramacgao
das atividades de pesquisa com a finalidade de estimular o dialogo como promotor
da aprendizagem pela mobilizagao e pela produgao de sentidos subjetivos. Assim,
aos poucos, o processo dialogico ganhou sentido para os/as participantes do estudo
pelo interesse e pelo envolvimento emocional com o tema.

Desse modo, as problematizagoes, as duvidas, as informacgdes e as explica-

¢Oes com o uso de videos, textos e outros materiais didaticos proporcionaram aos/
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as participantes a articulagao do processo reflexivo e a subjetivagao das questoes
abordadas conforme o interesse e as experiéncias individuais de cada um deles, pos-
to que “o ser humano é um ser de relagdoes, pois as constroi e é construido pelo mo-
vimento dialético da vida que as constitui” (Melo; Kornatzki, 2013, p. 11).

Em vista disso, consideramos que, para Joaquim, as atividades propiciaram
a oportunidade de dialogar, de refletir, de aprender e de produzir respostas para suas
duvidas e, principalmente, de se posicionar de modo afirmativo em relagao a si mes-
mo. Para tanto, ressignificou saberes, ideias, crencas e valores, identificou medos e
receios, bem como o sentimento de inferioridade e culpa em relagao a sua orientagao
sexual. Mobilizou sua autoconfianca e determinagao para responder e enfrentar a
discriminagao sexual que sofria na escola e fora dela. Joaquim foi além, ele desco-
briu que tinha forgas para se defender, pois nao precisava se definir nem obedecer
a todas as normas e convengodes sociais. Dai, percebeu que nao devia dar tanta im-
portancia aos comentarios em relagao a sua sexualidade e que isso minimizava seu
sofrimento. Tudo isso foi resultado de sua participagao ativa, critica, reflexiva, respei-
tosa e, sobretudo, dialogica.

Entendemos que esses aspectos resultaram da mobilizagao, produgao de
sentidos subjetivos, e reconfiguragao de configuragoes de sentidos subjetivos de
Joaquim em relagao a sua sexualidade, nao mais como atragao, desejo, orientagao
sexual e sexo. Por intermédio do trabalho pedagdgico, sua configuragao de sentidos
subjetivos de sexualidade passou a incluir o afeto, o prazer, o bem-estar e a alegria
de estar com os/as amigos/as, de ouvir ou tocar uma musica ao violao, assim como
o modo de se ver e de se reconhecer, de se aceitar e de se relacionar consigo e com
as outras pessoas, em uma perspectiva de sexualidade em sentido amplo.

A titulo de reflexao sobre o processo de ensino e aprendizagem, assumir a
pratica dialégica como eixo norteador para a mobilizacao e producao de sentidos
subjetivos evidenciou a necessidade de escuta ativa por parte do professor-pesqui-
sador, com acolhimento, atengao e respeito para com todos/as, sem desconsiderar
saberes, duvidas e opinides, assim como a participagao nao interativa nas conversa-
¢oes em grupo.

O siléncio de alguns/algumas participantes, traduzido inicialmente como

“nao participacao” ou “nao envolvimento" com as questdes propostas, revelou as-
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pectos subjetivos relacionados a historia de vida deles/as em relagao a sexualidade,
a exemplo do receio de dialogar sobre o tema com pessoas com as quais nao tinham
intimidade e/ou com quem ainda nao tinham estabelecido determinado grau de con-
flanca. No caso de alguns/algumas, identificamos na conversa individual que houve
a mobilizagao e producgao de sentidos subjetivos resultantes da escuta silenciosa e
atenta durante as conversacgoes, dentro de suas possibilidades e limitagoes. Esse
fato ressaltou a importancia da conversacgao individual como parte do processo de
ensino e aprendizagem na escola ao se tratar de questoes relativas a educacgao para
a sexualidade.

Por fim, consideramos que os resultados apresentados neste capitulo referentes
ao caso Joaquim ilustram o argumento de Gonzalez Rey (2019, p. 36) em relagao ao pa-

pel do didlogo na pesquisa e na pratica profissional (pedagdgica, em nosso caso):

0 que ajuda a real emergéncia do outro nao é a fala como sequéncia de
atos de fala, mas a fala que provoca o individuo a refletir e a se posicionar
de formas diferentes sobre o sofrimento que vivencia; a fala que aparece
subjetivamente configurada. Esse processo nao acontece apenas pela li-
berdade de fala, mas no didlogo com um pesquisador ou profissional, que
usa o saber ndo para se impor ao outro, mas como uma ferramenta que
facilita a construcao de hipoteses que Ihe permitam aprofundar o dialogo,
de forma a fazer o outro se reposicionar constantemente, processo em que
novas formas de subjetivagcao podem aparecer.
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INTRODUCAO

O presente estudo foi desenvolvido em um cendrio de excepcionalidade
em que o Brasil e 0 mundo passam por um processo de pandemia ocasionado pela
transmissao do novo coronavirus (SARS-CoV-2), identificado em Wuhan, na China, e
que causa a COVID-19. Esse contexto surpreendeu a todos, que precisaram se reor-
ganizar para o enfrentamento da nova realidade sanitaria com graves consequéncias
para todas as areas da vida social, atingindo, sobretudo, os grupos populacionais
vulneraveis, acarretando inseguranga, medo e incertezas em um cenario de muitas
perdas humanas e de dificuldades para manter as condigdes minimas de sobrevi-
véncia. No Brasil, essa situacao foi agravada pela gestao sanitaria e socioeconémica
desastrosa do governo federal, associada ao negacionismo e a desinformacao da
populagao.

O imperativo do isolamento social e o distanciamento dos espacos de con-
vivéncia, como estratégia para a contengao da contaminagao pelo virus, no campo
educacional, impactou o funcionamento das instituicoes de ensino e a continuida-
de das atividades pedagdgicas presenciais. "De modo geral, todas as dimensées da
escola sao acometidas pelo cenario da pandemia e repercutem na organizagao dos
saberes e das praticas educacionais” (Silva, Silva, Gomes, 2021, p. 6).

Com isso, a possibilidade de retomada das aulas se deu mediada pelas tec-
nologias digitais de comunicagao e informagao, no modelo de ensino remoto, insta-
lando uma cultura digital nas condigdes temporais e materiais disponiveis aos varios
segmentos dos sistemas de ensino. O uso das tecnologias digitais trouxe para o
debate novas terminologias, concepcgoes, ideais e formas de agir no espago educa-
cional e expds o visivel distanciamento entre as instituicdes escolares e as questoes
envolvidas com as novas tecnologias e a cultura digital, ausentes ou dissociadas do
curriculo de grande parte das escolas da educagao basica no pais (Maia; Silva; Ca-
sagrande, 2020).

Diante dessas condigoes, a inclusao dos alunos da educacgao especial, assim
como de todos os outros grupos em situacao de vulnerabilidade, tomou caminhos
ainda mais preocupantes. Segundo o relatorio de acompanhamento das ag¢oes do

Ministério da Educacao, “até julho de 2020, o governo nao tinha tomado nenhuma
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medida para garantir o acesso de estudantes com deficiéncia a educagao remota
durante a pandemia” (APUFSC, 2020, s/p).

O interesse em pesquisar sobre a inclusao dos alunos da educacgao especial
no ensino médio, agucado por este contexto de excepcionalidade, esta relacionado
ao risco de aprofundamento das barreiras ao atendimento do direito a educagao
desse grupo, que se intensifica a medida que se avanga nos niveis do processo de
escolarizagao, ja em tempos ditos normais. Silva, Bins, Rozek (2020) defendem a
necessidade de uma analise profunda da realidade em que vivem as pessoas com
deficiéncia, de repensar e de reestruturar a educagao inclusiva neste momento em
que as relagdes humanas acontecem virtualmente, visto que os direitos sociais nao
sao contemplados e a invisibilidade continua sendo reforgada.

E nessa direcao que as reflexdes deste escrito foram construidas, conside-
rando o objetivo de analisar como os professores do Atendimendo Educacional Espe-
cializado (AEE) e da sala comum estao desenvolvendo as agoes educativas voltadas
para os alunos da educagao especial no contexto atual da pandemia do novo coro-
navirus em uma escola publica de ensino médio com vistas a promogao da inclusao.
Pretendemos com este estudo contribuir com o debate e com as produgdes pertinen-
tes ainclusao dos alunos no ensino médio, campo ainda pouco trabalhado no campo

da pesquisa em educacgao, seja em contexto de excepcionalidade ou nao.

1 EDUCAGAO ESPECIAL INCLUSIVA E O ENSINO MEDIO

A presente segao expoe os fundamentos tedricos que apoiam as reflexdes deste
estudo, apresentando aspectos relacionados a compreensao da educagao especial em
uma perspectiva inclusiva no Brasil, observando suas implicagées no ensino médio.

O processo de inclusao dos alunos da educagao especial na escola publica,
notadamente no ensino médio, € uma conquista social que passa por grandes desa-
flos e, a0 mesmo tempo, traz possibilidades de aprendizagem e cidadania importan-
tes para essas pessoas num momento da vida em que se requer uma definicao em
termos de sobrevivéncia ativa, autonoma e produtiva.

A Declaracao de Salamanca (Brasil, 1994), documento que tem inspirado a

educacgao inclusiva em todo o mundo, defende que as escolas devem se fundamentar
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no principio da equidade, ou seja, devem dar oportunidades diferentes para pessoas
diferentes serem capazes de atingir objetivos comuns, entendendo e reconhecendo
no outro a diversidade existente entre as pessoas, acolhendo-as sem exclusao.

A inclusdo é um paradigma educacional e, segundo Mantoan (2015), a es-
cola comum é o ambiente mais adequado para se garantir o relacionamento entre os
diferentes alunos, a quebra de qualquer agao discriminatoria e todo tipo de interagao
que possa beneficiar o desenvolvimento integral dos alunos. Dessa forma, é indis-
pensavel que as instituigdes de ensino eliminem barreiras e adotem praticas de en-
sino adequadas as diferengas entre os alunos em geral, além de recursos de ensino
e equipamentos especializados que atendam a todas as necessidades educacionais
dos estudantes sem discriminagao.

As politicas publicas inspiradas na inclusao devem alcangar as escolas e
ganhar forma e conteiido em suas agoes educativas cotidianas. Para isso, precisam
integrar a proposta pedagdgica da escola e se articular “com o desejo de mudangas
e o estabelecimento de novos paradigmas educacionais, que afetam tanto o convivio
social e politico como a apropriacao dos saberes escolares” (Alves, 2008, p. 103).

No Brasil, esse paradigma educacional foi impulsionado com a Constituigao
Federal de 1988, a LDB n.° 9.394/96, a Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, o Plano Nacional de Educacao e a Lei Brasileira
de Inclusao. Destaca-se nesse processo a ampliacao da matricula no ensino regular
em classes comuns, a definicao da educagao especial como modalidade de ensino e
a énfase dada ao Atendimento Educacional Especializado (AEE), que sao uma tentati-
va de romper com o modelo segregacionista e substitutivo da escolarizagao comum,
expressao importante da perspectiva inclusiva na definicao das politicas educacio-
nais brasileiras. Essa perspectiva dialoga com o entendimento de que a educagao
especial deve ser um capitulo da educacao geral e se organizar para propiciar uma
situagao social mobilizadora do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores,
em alguma medida prejudicadas pela deficiéncia (Vigotsky, 1997).

A educacgao especial, enquanto modalidade de ensino, tem como objetivos: a
transversalidade da educacao infantil ao ensino superior; o atendimento educacional
especializado; a continuidade da escolarizagao nos niveis mais elevados de ensino;

a formacao de professores para o AEE e demais profissionais da educacao para a
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inclusao escolar; proporcionar acessibilidade em diferentes dimensodes; permitir a
participagao da familia e da comunidade; além da articulagao intersetorial. Essa mo-
dalidade é destinada aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotagao (Brasil, 2008).

Ja o AEE pretende "complementar/suplementar a formagao do aluno com
vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela” (Mantoan, Santos, 2010,
p. 29). De modo particular, a intervengao pedagdgica feita na sala de recursos multi-
funcionais, espago onde parte das atividades do AEE sao realizadas, nao se confunde
com reforgo escolar, nao podendo ser um trabalho estanque, centrado unicamente no
aluno e no professor do AEE; ela deve ser um trabalho coletivo e colaborativo, assu-
mido por todos os segmentos da escola. Nessa perspectiva de trabalho em conjunto
do AEE com a sala de aula, defende-se que o AEE nao seja uma agao solitaria, mas
coletiva, e que as estratégias pedagogicas devem ser definidas como fruto de uma
atitude de dialogo, pois seu objetivo esta focado no desenvolvimento e na aprendiza-
gem dos alunos (Bedaque, 2014; Souza; Costa; Holanda, 2015).

A implementagao da Politica de Educacao Especial do estado do Ceara aten-
de a perspectiva da educagao inclusiva em todas as suas modalidades de ensino e
conta com diversos programas de apoio a aprendizagem. A Secretaria da Educacgao
do Estado do Ceara (Seduc/CE), por meio da Coordenadoria da Diversidade e Inclu-
sao Educacional (Codin), tem, dentre suas atribuigcoes: a implementacao de politicas
educacionais, programas e projetos voltados para a valorizagao das diferencas e da
diversidade, e a promogao da educacao inclusiva com qualidade e equidade, tendo
como espaco para trabalhar exclusivamente essa tematica a Célula de Educagao em
Direitos Humanos, Inclusao e Acessibilidade (Cedia).

Segundo dados da Seduc, informados no Censo Escolar 2017, a rede esta-
dual de ensino contou com a matricula de 4.048 alunos dessa modalidade de ensino
incluidos em 545 escolas estaduais regulares, profissionais, indigenas e em Centros
de Educacao de Jovens e Adultos, e com 338 alunos matriculados em escolas espe-
cializadas, como o Instituto Cearense de Educacgao de Surdos (Ices) e a EEF Instituto
dos Cegos (Ceard, 2021a). No municipio da escola campo de estudo da pesquisa,
sao 313 alunos matriculados nas escolas da rede estadual, mas apenas 134 sao

atendidos pelas salas de recursos multifuncionais. Para ampliar e descentralizar o
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atendimento dos alunos da educacgao especial, o poder publico estadual selou con-
vénio com a Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae).

No ambito do ensino médio, a construgao de uma educacao inclusiva torna-
se mais desafiadora, pois, além da perspectiva da universalizagao, hoje, a maior bar-
reira é garantir a permanéncia e a aprendizagem dos jovens. Na escola em tempo
integral, especialmente no 3° ano, o aluno deixa de frequentar a escola para buscar
um estagio remunerado ou o mercado de trabalho informal, ocorrendo também uma
busca pelo ensino noturno das escolas regulares.

O documento das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica (DC-
NEB) ratifica a Convencgao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Defi-
ciéncia e enfatiza o cumprimento de seus objetivos. Para que esses objetivos se-
jam atendidos, as DCNEB afirmam que as escolas devem definir formas inclusivas
de atendimento a seus estudantes, com os sistemas de ensino provendo condigdes
para o desenvolvimento académico dos educandos, propiciando sua plena e efetiva
participacao e inclusao na sociedade (Brasil, 2011).

Na direcao de atender as necessidades da recriagao de uma escola que res-
ponda aos desafios enfrentados pelos jovens diante das demandas da sociedade con-
temporanea, em grande parte decorrente do desenvolvimento tecnoldgico, a BNCC,
no que concerne ao ensino médio, apresenta o desafio de “atender as necessidades
de formacao geral, indispensaveis ao exercicio da cidadania e a inser¢ao no mundo
do trabalho, e responder a diversidade de expectativas dos jovens quanto a sua
formagao” (Brasil, 2018, p. 464).

Nesse sentido, a BNCC busca atender as demandas da sociedade contem-
poranea e explicita, em seu documento, o compromisso com principios de igual-
dade, diversidade e equidade. Entretanto, o documento final da Base, sobretudo
no ensino médio, nao integra o AEE na estruturagcao desse nivel de escolarizagao
nem tampouco faz meng¢ao aos estudantes da educagao especial e ao compro-
misso com a participacao e aprendizagem deles na organizacao pedagdgica
orientada por competéncias, apesar de todos os aparatos infraconstitucionais
existentes, de forma a garantir a transversalidade da modalidade de ensino em

todo o percurso escolar.
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2 ENSINO REMOTO: O APARATO NORMATIVO E OS ALUNOS
DA EDUCAGCAO ESPECIAL

Esta secao objetiva contextualizar o momento em que se encontrava a edu-
cacao publica cearense no momento da pesquisa em decorréncia da pandemia de
COVID-19 e trazer uma reflexao sobre o cenario e os aparatos legais elaborados para
orientar o desenvolvimento da educacao nas escolas estaduais, com destaque para
os alunos da educacgao especial.

Desde o anuncio oficial feito pela Organizacao Mundial da Saude (OMS) da
pandemia por infec¢ao pelo SARS-CoV-2, chamado de novo coronavirus, que causa
a COVID-19, em margo de 2020, a vida das pessoas em todo o mundo foi gradativa-
mente afetada, resultando em contaminagao e mortes em larga escala. Essa nova
realidade também chegou ao Brasil e alterou o modo de vida de todos, implicando
todas as areas da vida social, com um numero assombroso de vidas ceifadas pela
doenca, ainda desconhecida a época, mas que foi agravado pela gestao sanitaria e
social desastrosa do governo federal. No Ceard, esse cenario também se desenhou
caotico, mesmo diante de medidas sanitarias adotadas pelo governo estadual por
meio de decretos que resultaram em ag¢des de lockdown e toque de recolher, com a
finalidade de minimizar os impactos causados pela pandemia no estado.

Na educacgao cearense, assim como em todo o pais, a partir de margo de
2020, na esteira das medidas de contencao do virus, o governo estadual adotou me-
didas de isolamento social, culminando com o fechamento das universidades e es-
colas. No entanto, nenhum estabelecimento de ensino publico ou particular, como
também nem os alunos nem as familias, estavam preparados para uma nova mo-
dalidade de ensino que nao fosse a presencial, mas o ensino remoto emergiu como
solugao e dominou como mediador central das agdes educativas em todos os niveis
e modalidades de ensino.

Ele acabou se disseminando nas instituigdes de educagao basica e de ensino
superior publicas e privadas, mesmo sem a existéncia de uma legislagao propria que
pudesse regulamenta-lo. Saviani e Galvao (2021, p. 38) discutem que "a expressao
ensino remoto passou a ser usada como alternativa a educagao a distancia (EaD)",

ja estabelecida como modalidade e regulamentada por lei, ao contrario do ensino re-
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moto, “posto como um substituto excepcionalmente adotado neste periodo de pan-
demia, em que a educacao presencial se encontra interditada". De toda sorte, para
que o ensino remoto pudesse ser incorporado as agdes educativas, era necessario
preencher algumas condigdes basicas: acesso ao ambiente virtual propiciado por
equipamentos adequados (e nao apenas celulares); acesso a internet de qualidade;
familiarizacao de todos com as tecnologias e, no caso de docentes, estarem também
preparados para o uso pedagdgico das ferramentas virtuais (Saviani; Galvao, 2021).

Diante do exposto, gestores, professores, alunos e familiares comegaram a
se reinventar, bem como novas orientacoes legais foram criadas no ambito federal
baseadas na legislacao existente para orientar os estados e municipios de forma a
respeitar a autonomia pedagogica de cada unidade escolar. O Conselho Nacional de
Educacao (CNE), em 16 de margo de 2020, por meio de uma nota, manifestou o en-
tendimento sobre a reorganizagao das atividades académicas ou de aprendizagem
em face da propagacao da COVID-19 em todo o pais, remetendo ao Decreto-Lei n.°
1.044, de 21 de outubro de 1969, que dispde sobre tratamento excepcional para os
alunos portadores de afecgodes, como cita o artigo 2: “atribuir a esses estudantes,
como compensacao da auséncia as aulas, exercicios domiciliares com acompanha-
mento da escola, sempre que compativeis com o seu estado de saude e as possibili-
dades do estabelecimento” (Ceard, 2020a).

O Conselho Estadual de Educacao (CEE), por meio da Resolucao n.° 481, de 27
de margo de 2020, no uso de suas atribuigdes legais, prescreve, citando o CNE/CEB n.°
05/97, que "nao sao apenas os limites da sala de aula propriamente ditos que caracte-
rizam com exclusividade a atividade escolar de que dispde a LDB" (Ceara, 2020b, p. 2).

Na efervescéncia da pandemia, na construcao de documentos para nortear e
embasar o ensino remoto, modalidade assumida por forga das circunstancias, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB n.° 9.394/96) também prevé, em situacoes emer-
genciais, outras possibilidades de complementacao da carga horaria para efeito das exi-
géncias curriculares do ensino médio, incluidas pela Lein.° 13.415,de 2017 (Brasil, 2017).

No decorrer do ano letivo de 2020, que somente teve sua conclusao em 2021,
diversos documentos oficiais de orientagao sobre o ensino remoto foram emitidos
pela Secretaria de Educacao do Estado do Ceard (Seduc/CE). Dentre outras inicia-

tivas oficiais, a Coordenadoria de Formagao Docente e o Centro de Educacao a Dis-
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tancia (Coded/CED), vinculado a Seduc, realizou webindrios e coléquios tematicos
com o objetivo de dialogar e compartilhar experiéncias, assim como de estimular e
desenvolver a reflexao critica, criativa, o fomento a boas praticas e a comunicagao
colaborativa (Ceara, 2021b).

Toda essa nova realidade gerou expectativas, interrogagdes e demandas em
gestores, professores, familiares e alunos no sentido de saber como se daria a conti-
nuidade e a finalizagao do ano letivo de 2020. Em consonancia com o Parecer do CNE
n.° 05/2020, o CEE, por meio do Parecer n.° 299/2020, decidiu que, em carater ex-
cepcional, seria possivel reordenar a trajetoria escolar integrando em um continuum
curricular os anos letivos de 2020 e 2021. Entende-se por continuum curricular a fle-
xibilizagao do curriculo, com a readequagao, no ano subsequente, de seus conteudos
e respectivas avaliagdes para cumprimento dos objetivos de aprendizagem definidos
na BNCC (Ceara, 2020c, p. 4).

O referido parecer também expressa a responsabilidade de buscar alternati-
vas legais para nao penalizar os alunos e impedi-los de continuar os seus estudos.
Ele enfatiza que penalizar o estudante com uma reprovagao seria desestimula-lo a
continuidade dos estudos, gerando um alto grau de abandono, o que sempre foi um
grande desafio para os gestores (Ceara, 2020c). Assim, a partir de margo de 2020, as
escolas passaram do sistema presencial para o ensino remoto. Todas as diretrizes

relacionadas a essa modalidade foram elaboradas e acompanhadas pela Seduc:

experiéncia de ensinar a distancia, com o suporte de tecnologias ou nao,
tanto para disponibilizacao de conteido quanto para acompanhamento
das/os estudantes e de suas atividades desenvolvidas. Por esta razao, rei-
tera-se a necessidade de acompanhamento de professores e gestores nes-
se processo de estudo domiciliar (Ceara, 2021c, s/p).

As normativas voltadas especificamente para os alunos da educacao espe-
cial, tanto no ambito federal quanto estadual, foram insuficientes ou muito genéricas,
com pouca efetividade para orientar os profissionais na condugao de a¢ées educativas
considerando as especificidades do processo de aprendizagem desses alunos, de for-

ma que foram seguidas, portanto, as orientacdes gerais. No ambito do sistema de en-
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sino estadual, a Seduc langou as “Diretrizes Operacionais para organizagao do traba-
Iho escolar durante o segundo semestre e das atividades letivas no ano de 2020", que

apresentam encaminhamentos para o desenvolvimento da educagao especial:

O planejamento das/os professoras/es da sala de aula deve considerar a par-
ticipagao das/os professoras/es do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), para que juntos possam elaborar os PAD a serem desenvolvidos pe-
las/os alunas/os com deficiéncia. » Devera ser realizado um momento virtual
entre as/os professoras/es do AEE com os pais ou responsaveis de suas/
seus estudantes, para um feedback das atividades realizadas no primeiro se-
mestre. * As/Os professoras/es deverao elaborar uma avaliagao diagndstica
com os objetos de aprendizagem, focada no primeiro semestre, para que os
resultados sirvam de parametros no segundo semestre (Ceara, 2020d, p. 21).

Nessa perspectiva, mesmo com toda a autonomia pedagodgica das escolas
e dos professores, foram necessarias algumas diretrizes elaboradas pela Coorde-
nadoria de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem (Codea), célula vinculada
a educacao especial especialmente para esse tempo de pandemia, que pudessem
colaborar com o professor do AEE, com os gestores e com os outros professores das
escolas na busca de um trabalho colaborativo focado na garantia da participagao
dos alunos nas aulas e na aprendizagem por meio de estratégias e recursos aces-
siveis. Entretanto, pelo que se observa no documento acima, as orientagoes foram
semelhantes ao que ja se realizava antes da pandemia, sem direcionamentos mais
especificos compativeis com o momento e com a complexidade requerida no proces-
so de reorganizagao pedagdgica da escola.

Para o ano letivo de 2021, a Seduc emitiu o0 documento Diretrizes para o Ano
Letivo 2021, apresentando orientagdes para a retomada das aulas. Dentre essas
orientacoes, foi decidido que enquanto persistir a pandemia, o “ensino remoto/hibri-
do, sera referéncia para a organizagao das unidades escolares em todos os niveis e
modalidades da educacao basica, na rede publica estadual de ensino, respeitando as
especificidades e contextos educativos” (Seduc, 2021c, p. 9). No mesmo documento,
a Seduc garante a disponibilizacao de diversas plataformas de suporte para o ensino

e a aprendizagem no decorrer do ano letivo de 2021.
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O governo do estado do Ceara envidou esforgos para minimizar os danos cau-
sados a aprendizagem durante o periodo de aulas remotas, como a compra de chips
para todos os alunos da rede publica estadual de ensino e o langamento de chamada
publica para captar materiais e servigos educacionais que utilizassem plataformas
eletronicas com a finalidade de servirem de apoio aos professores e estudantes da
rede estadual do Ceara no periodo de suspensao das atividades educacionais pre-
senciais, tendo como resultado a utilizacao dos seguintes suportes tecnoldgicos:
Aluno on-line, Professor on-line, Enem na rede, Sistema on-line de Avaliagao, Suporte
e Acompanhamento Educacional (Sisedu).

Além desses suportes, estabeleceram-se parcerias, sem 6nus para o esta-
do, com outras plataformas, como o Google Classroom (parceria com o Google), a
Plataforma Alcance (parceria com a Assembleia Legislativa do Estado do Ceara), a
Plataforma Foco na Aprendizagem (parceria com o Instituto Unibanco), como tam-
bém com a Plataforma Impulsiona, com a Khan Academy e com a Lecionas, alinhada
a BNCC.

Considerando as condi¢cdes de conectividade necessarias a demanda edu-
cacional emergente na pandemia, dados do Portal do Governo do Estado do Ceara
informam que o Cinturao Digital (rede de fibra 6tica) cobre mais de 90% da populagao
urbana do estado. Em relagao as unidades de ensino estaduais, 99,3% tém acesso a
rede mundial de computadores (Ceard, 2019). No entanto, uma dimensao bem visivel,
dentro da questao do ensino remoto, € a caréncia de acesso a dispositivos e a dados
moveis (acesso a internet) por parte consideravel dos estudantes, atingindo também
os professores, que acabaram com a maior parte da responsabilidade de providen-
ciar as condigoes fisicas, materiais e digitais em seu ambiente residencial para cor-
responder as novas configuragdes pedagdgicas.

O acesso e a utilizacao dos recursos tecnoldégicos e digitais empregados
pelos professores para atividades domiciliares e aulas remotas parecem reproduzir
as praticas de ensino presencial, visto que, sequndo Rodrigues (2020, p. 35), “é um
processo complexo em que a sua forga motivacional e a sua aura de modernidade
se confrontam com numerosos obstaculos oriundos da forma habitual de funciona-
mento da escola". Ele exige um processo de utilizagao que ajude os professores e

alunos a se relacionarem espontanea e criativamente com as tecnologias para que
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se inscrevam como ferramentas formativas a servigo da aprendizagem e do desen-
volvimento da pratica educativa. Medeiros e Magalhaes Junior (2018) creditam a for-
magcao dos professores importante papel nesse processo, portanto é primordial que
haja investimentos constantes, pois os professores sao responsaveis diretos pela
formacao dos estudantes em todos os niveis de ensino.

Essa situacao de precariedade de acesso as tecnologias e a internet se agra-
va em parcelas da populagao em que se tem uma condigao de exclusao social insta-
lada. “Entre os cearenses sem acesso a atividades remotas, contudo, um perfil sofre
mais com a desigualdade de acesso a educagao evidenciada em tempos de pande-
mia: 65.893 estudantes — 69,4% do total — sao alunos pretos, pardos e indigenas”
(Diario do Nordeste, 2020). Nesse caso, os alunos da educacao especial, apesar das
dificuldades vivenciadas até mesmo em tempos ditos normais, sao invisiveis na rea-
lidade em tela, por ndo serem notificados.

Em consonancia com os dados apresentados, Oliveira Neta, Nascimento e
Falcao (2020, p. 33) destacam que os alunos das escolas publicas oriundos de clas-
ses sociais atingidas pela desigualdade no acesso a conectividade “podem nao ter
acesso total ou parcial aos conteldos e as atividades escolares, em razao da falta de
acesso a Internet, auséncia ou limitagao na disponibilidade de aparelhos de acesso,
ficando a margem e excluidos dos processos de ensino, ainda que remotos". Sobre
isso, Saviani e Galvao (2021) argumentam, oportunamente, que o ensino remoto, por
sua propria natureza, nao comporta o aprofundamento dos contelddos ensinados,
tampouco aulas que amparem em diferentes formas e dinamicas professores e alu-
nos, como se pode fazer na educagao presencial.

As varias possibilidades incorporadas as agoes educativas, inclusive a apli-
cagao de mecanismos de flexibilizagao curricular e didatico-pedagdgica, nem sempre
atingiram os alunos da educacao especial, apesar de que foram muito beneficiados
em seus percursos de escolarizagdo no cenario em tela. Mantoan e Santos (2010,
p. 16) esclarecem que, em uma perspectiva inclusiva, "O ensino escolar é coletivo e
deve ser o mesmo para todos, a partir de um unico curriculo”, mas devem se pensar
acoes adequadas as necessidades educacionais especificas dos alunos, permitindo
que eles se expressem e se relacionem com o conhecimento e as pessoas nas varias

situagoes vivenciadas na escola e nos distintos espagos sociais.

191



Desafios do ensino médio na atualidade

Em consonancia com essa ideia, Santos (2015) esclarece que para que as
acoes educativas se constituam condizentes com o atendimento a diversidade dos
alunos, premissa basica de uma perspectiva inclusiva, faz-se importante considerar,
no planejamento didatico da turma de alunos, em qualquer série/ano e nivel de en-
sino, as especificidades e suas articulagdes na formulagao dos objetivos, no trata-
mento dos conteudos, no incremento dos procedimentos e recursos, na avaliagao, na

temporalidade propicia a aprendizagem curricular de todos os alunos.

3 ACOES EDUCATIVAS PARA 0S ALUNOS DA EDUpACAO ESPECIAL NA
PANDEMIA: METODOLOGIA, ANALISE E DISCUSSAO

3.1 ASPECTOS METODOLOGICOS

Na abordagem do problema, fundamentamo-nos na pesquisa qualitativa,
pois o estudo trata especificamente da visao do professor sobre a situagao em que
ele esta inserido. Essa abordagem foi escolhida por se mostrar adequada para a re-
alizacao da investigacao e analise dos dados, como também por valorizar a subje-
tividade dos participantes, considerando os sentimentos e significados deles diante
do tema proposto e da realidade vivenciada. Os dados foram obtidos por meio de
pesquisa de campo, com o suporte da pesquisa bibliografica.

Para a realizagao da pesquisa, selecionamos uma escola publica de ensino
médio em regime de tempo integral situada em um municipio da regiao metropo-
litana da capital cearense e que conta com uma sala de recursos multifuncionais
onde se desenvolve o Atendimento Educacional Especializado. Os participantes da
pesquisa foram: quatro professores (um professor do AEE e trés do ensino comum)
e o coordenador pedagogico. Todos aderiram a pesquisa espontaneamente, apos
esclarecimentos iniciais. A direcao da escola assinou o Termo de Autorizagao para
a realizacao da pesquisa no ambito da instituicao, e os participantes assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. As identidades da instituicao e dos par-
ticipantes foram omitidas.

Como instrumentos de pesquisa, utilizamos questionarios enviados aos par-

ticipantes por meio digital, através do WhatsApp e do enderego de e-mail em virtude
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do isolamento social exigido na época. Os questionarios foram respondidos no peri-
odo compreendido entre fevereiro e abril de 2021. Eles continham perguntas diferen-
ciadas para os participantes considerando sua fungao na escola, para respeitar as
especificidades da experiéncia profissional e a relagao com o objeto em estudo. As
perguntas eram abertas e, de modo geral, versaram sobre o ensino desenvolvido nos

anos letivos de 2020 e 2021, com foco nos alunos da educacao especial.

3.2 A INSTITUIGAO DE ENSINO E OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A instituicao de ensino recebeu o nome ficticio de Escola Flamboyant. Em
2018, a instituicao migrou para o sistema de ensino em tempo integral, funcionando
nos turnos diurno e noturno. Sua matriz curricular oferta uma jornada de 45h sema-
nais, sendo 30h de disciplinas da base comum a todos os estudantes e 15h na parte
flexivel/diversificada. Nessa parte, 4h sao destinadas ao Nucleo de Trabalho, Pes-
quisa e Praticas Sociais (NTPPS), enquanto atividade integradora do curriculo; 1h é
destinada ao Projeto Professor Diretor de Turma (PPDT), na perspectiva de formacgao
para a cidadania; e 10h sao destinadas a atividades eletivas e clubes, para atender
aos diversos interesses dos estudantes.

A escola tem, atualmente, 774 alunos matriculados e conta com uma sala de
recursos multifuncionais (o que motivou a sua selecao para a pesquisa). Dentre os
alunos atendidos, estao aqueles com transtorno do espectro autista (TEA); com defici-
éncia intelectual, fisica e visual; além de alunos com dificuldades de aprendizagem, que
nao sao considerados publico-alvo da educacao especial (Brasil, 2008). No ambito do
AEE, a escola também conta com uma professora regente e trés profissionais de apoio,
encarregados de auxiliarem na mobilidade, higiene e socializagao dos alunos.

Quanto aos participantes, para garantir o anonimato, receberam nomes de
flores: Hibisco atuava na Coordenagao Pedagdgica da escola; Orquidea, na sala de
recursos multifuncionais; Maravilha, Alamanda e Anturio, como professores da sala
comum com experiéncia no ensino de alunos da educagao especial. Dos cinco pro-
fissionais, um deles era do sexo masculino e quatro do sexo feminino, todos com
idades entre 35 e 54 anos. Sobre o tempo de exercicio no magistério, Maravilha e

Orquidea tinham entre 20 e 28 anos, enquanto os demais participantes, entre oito e
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11 anos. Em relacao ao tempo de trabalho na escola pesquisada, todos tinham entre
quatro e dez anos. Todos os participantes eram formados em cursos de licenciatura
em areas distintas, e somente Orquidea e Maravilha participaram de formacgao conti-

nuada em Educacao Especial/Inclusiva.

3.3 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A analise dos dados da pesquisa fundamentou-se na Analise de Conteudo
(Bardin, 2011), inspirada nos critérios de organizacao e analise tematica. Apds a lei-
tura flutuante inicial, as informagoes foram agrupadas em tematicas e subtematicas,
independentemete do direcionamento das perguntas indutoras das contribuices
dos participantes da pesquisa, que foram convertidas em unidades de registro a se-
rem discutidas em didlogo com os autores. Para o presente trabalho, selecionamos
a tematica organizagao e desenvolvimento das agdes educativas para os alunos do
Plano de Atendimento Educacional Especializado (Paee). Esta compreende as subte-
maticas que serao discutidas ao longo da analise dos dados: orientagdes normativas
e apoio técnico direcionados a escola; impacto inicial da pandemia nos profissio-
nais; planejamento e desenvolvimento de agdes educativas; integragao entre escola

e familia; aprendizagem resultante das agdes educativas.

3.3.1 CONHECENDO A ORGANIZAGAOEO DESENVOLVIMENTO DAS
AGOES EDUCATIVAS PARA OS ALUNOS DA EDUCAGAO ESPECIAL NO
CONTEXTO PANDEMICO

Nesta subsec¢ao, apresentamos a analise e a discussao dos dados produzidos
para compreender como os professores do AEE e da sala comum desenvolveram as
acoes educativas voltadas para os alunos da educacgao especial no contexto da pan-
demia em uma escola publica de ensino médio com vistas a promogao da inclusao.

As orientagoes oriundas de documentos produzidos pelas instancias norma-
tivas dos 6rgaos competentes da educacgao, no ambito federal e/ou estadual, sobre o
ensino a ser direcionado aos alunos da educacgao especial, segundo os participantes,

nao chegaram a escola, embora fosse esperado que isso acontecesse. Destacamos
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a fala de Hibisco, porque, ao exercer uma fungao de articulagao com os setores do
sistema de ensino responsaveis pela gestao pedagogica, seria o profissional a rece-
ber e socializar as orientagdes no interior da escola: “Nao sei. Eu nao recebi nenhuma
orientacao da Seduc ou da Crede sobre o trabalho que poderia ou deveria ser feito
com os alunos da educacao especial”. Os outros participantes nao fizeram mencgao a

questao diretamente, mas disseram que,

se o0 aluno precisa de intérprete, no caso do aluno surdo, e outros pontos:
se é cego, quem seria o leitor para esse aluno? Se é autista, sera que ele
conseguiria fica assistindo as aulas? Tudo tinha que ser pensado minucio-
samente para dar certo e se ter um retorno (Orquidea);

Nossa orientagao era sempre fazer atividades adaptadas, e, se possivel, o
professor explicar novamente nas aulas pelo Meet. A professora regente da
sala AEE participava das reunides e orientava os professores, dando dicas
de como fazer atividades e avaliar (Alamanda).

Nas respostas elaboradas pelos professores, percebemos que decisoes e
encaminhamentos voltados aos alunos da educacao especial ficaram a cargo dos
profissionais da instituicao de ensino, centralmente, da professora do AEE. Nao obs-
tante a situacao de incerteza, o desconhecimento e a tensao para desenvolver o seu
trabalho, assim como os outros profissionais da escola, conforme assinala Orquidea,
coube a professora do AEE orientar os professores no novo contexto de ensino, a
exemplo do que ja fazia antes, sequndo observamos pelas respostas de Alaman-
da. Santos (2018) afirma que praticas como essas ainda estao muito arraigadas na
cultura escolar, e elas acabam se distanciando da funcao do AEE (complementar e
suplementar o ensino), aproximando-se do formato da classe especial.

Do ponto de vista documental, identificamos que, no Parecer 09/2020 do CNE,
os alunos da educacao especial aparecem apenas quando o documento traz o tema
Educacao Especial, com orientacdes exclusivas para o AEE (Brasil, 2020), negando a
natureza transversal dessa modalidade, que exige trabalho articulado entre profes-
sores do ensino comum, do AEE e da equipe pedagdgica, configurando-se como res-

ponsabilidade de todos os profissionais da escola. No ambito estadual, somente em
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28 de julho de 2020 a Seduc/CE elaborou um documento com diretrizes operacionais
gerais para a organizagao do trabalho escolar durante o segundo semestre letivo,
que apresenta orientagoes pertinentes ao ensino dos alunos da educacgao especial.

Sobre o apoio institucional a escola, apenas Hibisco e Orquidea responde-
ram, enquanto os outros participantes decidiram nao comentar a tematica. As duas
participantes confirmaram a auséncia de um acompanhamento institucional para o
momento de ensino remoto. Hibisco, ao comentar a respeito da complexidade e das
tensoes geradas no contexto pandémico, destacou, dentre outros, um dos aspectos
integrantes do momento vivenciado: “a falta de um plano de apoio as escolas, todos
esses fatores contribuiam para o aumento do estresse no trabalho". Nesse trecho, é
visivel o estresse vivenciado pelos profissionais, permitindo ainda indicar a falta de
um plano de acao orientador para a equipe escolar como uma das causas geradoras
dessa situacao.

Especificamente sobre o ensino aos alunos da educacgao especial, Hibisco
acrescentou a seguinte informagao: “Houve um ciclo de formacgao on-line para os
professores. Nao participei desse processo, nao sei dar detalhes. S6 sei que a profes-
sora do AEE e as cuidadoras foram convidadas para uma reuniao, mas nao sei qual
o tema ou que assuntos foram tratados". Segundo explicou Orquidea, esse ciclo de

formacao consistiu em

formacgoes on-line com temas especificos, como: as deficiéncias e suas
caracteristicas, o conceito de deficiéncia, os tipos de deficiéncia e o estudo
de cada uma delas. [...] No ano de 2021, teve apenas duas até o momento.
No momento, todos tém a oportunidade de colocar as dificuldades e relatar
como esta a pratica na escola. Depois do estudo, tem uma conversa infor-
mal e cada participante coloca seu ponto de vista. Sempre no final tem uma
avaliagao que sera enviada para a Seduc.

Nota-se que, segundo Orquidea, os dois momentos formativos estiveram fo-
cados na discussao sobre as deficiéncias, conteudo ja estudado e aprofundado pelos
professores do AEE, cabendo, neste momento critico de pandemia, pensar conjun-

tamente estratégias orientadoras da comunicacao com as familias dos alunos e do
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ensino, tanto no ambito da sala comum quanto do AEE. O desconhecimento e a nao
participagao da coordenacao pedagogica pode sinalizar a desarticulagao entre os
profissionais na organizagao do trabalho e nas resolugoes pertinentes ao ensino dos
alunos da educacgao especial naquele momento.

A falta de um direcionamento consistente e sistematico para o processo de
transicao entre o presencial e o remoto, apos um periodo de recesso, ocasionou nos
profissionais e, certamente, nos alunos e em seus familiares, inseguranga quanto ao
futuro do processo educativo, o que se somou a situagao de medo, angustia e perdas
decorrentes da pandemia e da ma gestao da crise sanitaria por parte do governo fe-
deral. As respostas elaboradas pelos participantes expressam a emocionalidade de-
corrente do impacto da situagao vivenciada: "Estressante. O que causou mais estres-
se foi a mudanca da rotina escolar” (Hibisco); “Tudo muito improvisado no comeco,
desafios enormes, [...] pesquisar como cativar o aluno virtualmente e principalmente
os alunos do AEE, pois nao participam muito e o tempo fica pouco” (Alamanda); “No
inicio chegou a ser desesperador, sendo quase impossivel manter o contato com os
alunos, principalmente aqueles com necessidades educacionais especiais” (Anturio).

Vejamos a analise da professora do AEE:

A grande preocupagao era como chegar nesse aluno ja que nao haveria o
atendimento presencial. A familia foi a base para que esse atendimento
comecasse a existir [...] contudo existia um grande obstaculo, aqueles pais
que nao possuiam celular [...] Ficava uma coisa artificial, sim, mas era a
unica opgao que naquele momento o professor teria para interagir com o
aluno. Enfim, foram tentativas, todas deram certo? Nem todas. Mas era o
que se tinha a fazer no momento (Orquidea).

As respostas dos participantes expressam essa nova configuragao da re-
alidade escolar que se torna mais desafiadora, notadamente o trabalho com os
alunos da educacao especial. Eles acabaram mais prejudicados pela auséncia da
interacao presencial, como também pelos problemas no acesso as ferramentas
digitais e no uso delas, que restringiram a comunicagao necessaria ao planeja-

mento e a realizagao das agoes pedagdgicas. Oliveira Neta, Nascimento, Falcao
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(2020, p. 37) concordam que a escassez de agoes de apoio e proposi¢coes em face
de um segmento escolar ja invisivel no ensino presencial teve uma maior intensi-

dade no ensino remoto:

a auséncia ou reduzida orientagao sobre o atendimento aos estudantes da
educacao especial que se evidencia nesse momento de pandemia mantém
estreita relagao com a escassez de recursos disponibilizados as escolas
para atender as necessidades especificas decorrentes das caracteristicas
de suas deficiéncias, o que ha muito tempo vem acontecendo e traz sérios
prejuizos as agdes pedagogicas.

A escola é o lugar de convivéncia e afetos com diferentes pessoas atuando
em distintos papéis, de modo a favorecer os processos de ensino e aprendizagem
por meio da experiéncia concreta de comunicagao e interagao. De repente, pensar
um projeto de atividades para os alunos desenvolverem em casa, afastados de seus
pares, sem o acompanhamento presencial do professor, algo até entao improvavel no
ambito da educacgao basica, passou a ser a alternativa mais viavel a retomada das
aulas, para evitar o desligamento dos alunos.

Com isso, inumeras lacunas, fragilidades e desigualdades se evidenciaram
mais ainda. Uma das lacunas que atingiu severamente os alunos da educagao es-
pecial presente nos comentarios dos participantes, afora as precariedades das con-
digdes materiais/tecnoldgicas, foi o isolamento, que os privou da convivéncia social
proporcionada pelo contexto escolar, tao salutar ao desenvolvimento psicolégico em
varias fases da vida. Nesse sentido, Vygotsky (1997) defende que a educacgao deveria
ser rica em vivéncias sociais, para promover o enfrentamento das limitagoes geradas
pela deficiéncia. Ele valorizava a convivéncia com diferentes pessoas em espagos
comuns, ao passo que critica as situagoes de segregacgao dos alunos em ambientes
escolares especificos pelo risco de provocarem rupturas sociais.

A tentativa de "salvar o ano letivo" e de evitar o desligamento dos alunos
das escolas gerou a necessidade de explorar novos horizontes, de refazer praticas
pedagogicas e de refletir sobre quais necessidades deveriam ser atendidas e alinha-

das para favorecer o processo de aprendizagem em tempos de isolamento social e
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ensino remoto. De modo geral, o planejamento de ensino adaptou as atividades as
plataformas on-line e/ou encaminhou o ensino por médulos (envio de atividades aos
alunos por meio de atividades impressas ou digitais).

Para os alunos da educacao especial, com a continuidade do percurso letivo,
algumas agoes foram realizadas conjuntamente entre a professora do AEE, os pro-
fessores de sala comum, o profissional do Projeto Professor Diretor de Turma (PPDT)
e familiares no sentido de adequar as atividades presenciais para o ensino remoto e
de atender minimamente as necessidades educacionais desses estudantes. Pode-

mos perceber essas adaptagodes através dos relatos dos participantes:

A professora do AEE entrou em contato com os alunos para verificar as
condicoes de acesso. Os professores foram informados das especificida-
des de cada aluno e tentamos formatar atividades para esses alunos. O
professor de matematica verificou que uma aluna nao possuia conheci-
mentos basicos de matematica, enquanto o restante da turma estava bem
mais a frente no conteudo. Ele elaborou um material especifico, utilizando
exemplos mais concretos que ajudassem a aluna a desenvolver habilida-
des em matematica basica (Hibisco).

Tenho conhecimento de que a professora do AEE e o apoio (pessoa que
auxilia a professora regente da sala do AEE, geralmente uma pessoa para
cada dois ou trés alunos por sala, ndo sei quais os critérios) entraram em
contato com os alunos, porém o planejamento dependia do professor de
cada disciplina que era dado pelo Google Meet. Assim, 0 que sempre se
pedia eram provas e atividades adaptadas (fonte grande, texto para inter-
pretacao, atividade de ligar ou desenhar) para os alunos. Também tinha o
acompanhamento do PPDT, em que se tinha um retorno direto do aluno
(Alamanda).

No entanto, ao que parece, as mudangas no ensino nao resultaram em altera-
coes significativas na pratica do planejamento realizado na escola, conforme indica
Orquidea: "O planejamento na escola em que trabalho aconteceu normalmente, claro
que com mais orientagoes aos professores e flexibilizacao nas atividades". Identifi-
camos que o contato com os alunos da educacao especial ficou a cargo da professo-

ra do AEE e dos cuidadores, com apoio do PPDT, e o planejamento do ensino consis-
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tiu em adaptar atividades, provas e seu tempo de aplicagao, procurando simplifica-lo
para tornar compativel ao nivel dos alunos.

De acordo com Santos (2015), “o reconhecimento da existéncia da diversi-
dade dos alunos e a necessidade de respeita-la e atendé-la educacionalmente”, por
meio de decisdes curriculares e didaticas, nao devem restringir a ajuda pedagodgica
direcionada aos alunos da educacgao especial por um entendimento prévio de inca-
pacidade, mas devem criar condigdes propicias ao enfrentamento dos desafios co-
locados pela aprendizagem escolar. Nesse caso, respeitar nao é conformar o aluno
ao que ele ja é capaz de fazer sozinho, mas desafia-lo, com as condigoes adequadas,
para que possa atingir um novo nivel de desenvolvimento psicolégico. Em que pesem
as limitagdes e dificuldades causadas pela deficiéncia, deve haver um “estimulo ao
desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptagao indiretos, os quais substi-
tuem ou superpoem fungdes que buscam compensar a deficiéncia e conduzir todo o
sistema de equilibrio rompido a uma nova ordem" (Vigotsky, 2011, p. 869).

No ambito do planejamento, as estratégias e os recursos didaticos emprega-
dos no trabalho com os alunos da educacao especial também integraram as contri-
bui¢des dos participantes. De acordo com Hibisco, houve “Disponibilizacao de ma-
terial impresso e manutencao do contato com as professoras do AEE", que consistiu
em "verificar a realizagao das atividades, incentivar a participagao nas aulas e fazer
com que os alunos nao se evadissem". Anturio ressaltou que, além da “falta de ha-
bilidade para ensinar esse publico, nao tinha material pedagdgico especifico, muito
menos das disciplinas". Alamanda destacou também que era necessario “pesquisar
como cativar o aluno virtualmente e principalmente os alunos do AEE, pois nao par-
ticipam muito e o tempo fica pouco”, implicando dizer que o aluno da educacao es-
pecial precisa de um tempo maior para o desenvolvimento das atividades, o que é in-
compativel com o tempo disponivel no ensino mediado pelas tecnologias. Maravilha
explicitou que houve “Planejamento dia a dia no ensino remoto, video com legendas
impressas, audiodescri¢cao e janela de tradugao de libras ou textos legiveis por meio
de softwares”, realizado pela professora do AEE.

Podemos perceber pelas falas dos participantes que algumas estratégias e
recursos didaticos foram oferecidos para minimizar os impactos do distanciamento

entre professores e alunos da educacao especial, com esfor¢os centrados na atu-
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acao da professora do AEE, para quem os contatos com alunos e seus familiares
consistiram em: “Utilizagcao de jogos pedagdgicos construidos com as familias, con-
tacao de historias envolvendo o conteudo da aula, fazendo-se uma adaptagao, com
utilizacao de videos construtivos, biblioteca virtual e tudo o que era possivel para se
chegar aos alunos” (Orquidea).

As estratégias e os recursos tecnologicos empregados para as atividades
remotas e domiciliares, assim como a centralidade da professora do AEE na sua
efetivacao, tém semelhangca com as praticas desenvolvidas nas aulas presencias.
Rodrigues (2020, p. 35) enfatiza que nao é facil harmonizar a educacao inclusiva
enquanto modelo de qualidade da escola com o imenso potencial dos recursos tec-
nolégicos para a educacgao, pois “é um processo complexo em que a sua forga mo-
tivacional e a sua aura de modernidade se confrontam com numerosos obstaculos
oriundos da forma habitual de funcionamento da escola".

Percebemos uma preocupacao na fala da professora Maravilha quanto aos
planejamentos, pois, para ela, as dificuldades apresentadas pelos alunos com defi-
ciéncia seriam o foco principal a se trabalhar. Ao analisarmos os relatos articulada-
mente, percebemos também que a selecao de estratégias e recursos digitais dire-
cionados aos alunos da educacgao especial foi restrita, pois estava condicionada a
uma baixa expectativa em relagao a aprendizagem desses estudantes. Essa postura
esta orientada por concepgoes inscritas em um modelo médico, no qual a explicagao
fundamenta-se em reduzir a deficiéncia a um fenémeno produzido por causas orga-
nico-funcionais, de modo que pouco se vislumbra fazer em termos de educacao.

Desse modo, a construgao de uma educacao inclusiva, em tempos ditos nor-
mais e, principalmente, em cendarios como o atual, evoca o que Mantoan (2015) de-
fende ao dizer que é necessario ressignificar os papéis e as praticas pedagogicas
usuais para enfrentar os contextos excludentes. Nesse contexto, a comunicagao e a
integragao entre os segmentos escolares tornaram-se algo primordial, apesar de um
maior grau de dificuldade para se efetivarem, por conta do distanciamento social e
das vulnerabilidades tecnoldgicas de todos.

Hibisco explicou que as oportunidades vivenciadas na escola para gerar in-
tegracao entre os profissionais, tendo em vista o ensino dos alunos da educagao

especial, sdo as seqguintes:
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Reunides para tentar adaptar um modelo de atendimento em relagao as au-
las e avaliagoes. O modelo consistia em um calendario proprio de aplicagao da ava-
liacao; os PDDT ficariam atentos para detectar qualquer sinal de evasao e fazer a in-
tervencao, e as professoras auxiliares ficariam a disposi¢cao para ajudar na realizagao
de atividades e avaliagoes.

Especificamente sobre o contato com os familiares dos alunos, conforme An-
turio e Alamanda, houve problemas na comunicagao para a elaboragao e realizagao
das atividades: "Infelizmente, nenhum procedimento foi adotado, a nao ser a comu-
nicagao que a professora pedagoga responsavel pelo AEE tinha com os pais desses
alunos" (Anturio). Ja Alamanda disse que havia "Apenas um apoio no WhatsApp para
tirar duvidas da matéria". Esses processos tém se dado muito no sentido de buscar
uma comunicacgao direta para resolver questoes como entrega de atividades, partici-
pagao em aulas virtuais e como uma forma de manter o aluno ligado a escola.

As condigdes de acesso e utilizacao das tecnologias digitais no ambito da
familia mostraram-se precarias, constituindo-se em uma barreira ao ensino remo-
to e até mesmo ao envio das atividades pelas redes sociais, recursos amplamente
utilizados pela escola. Segundo todos os participantes da pesquisa, esses sao 0s

problemas mais relatados pelos familiares e alunos. Vejamos:

O motivo dos alunos nao participarem das aulas remotas, segundo a familia,
foi a falta de condigoes de acesso (falta de internet, computador ou celular) e a
falta de habilidade da familia em ajudar no processo de ensino (Hibisco).

0 unico celular que existia na casa do aluno com ligagdes mais frequentes
era utilizado para fazer nao um atendimento, mas uma conversa para fazer
esse educando realizar algumas atividades que eram deixadas na escola
para que ele pudesse pegar e, ao terminar, devolver na escola. Assim o pro-
fessor tinha um retorno e conseguia visualizar o andamento de compreen-
sao do aluno (Orquidea).

Muitos alunos nao tinham acesso a internet, passavam por dificuldades
financeiras ou nao sabiam usar as plataformas destinadas ao aprendizado,
como o Google Classroom, o Google Meet e até mesmo o e-mail.[...] Em
alguns casos, os pais nao queriam a comunicacgao, outros falavam que nao
tinha muito o que fazer, e assim o ano foi passando (Anturio).
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As dificuldades relacionadas a integragao entre os profissionais e a comuni-
cacao com os alunos e familiares, discutidas acima, consequentemente afetam e exi-
gem novas condicoes e relagdes de trabalho para os profissionais na escola, inclusi-
ve uma nova consciéncia sobre o uso das tecnologias digitais. Estas se converteram
em um empecilho importante para as familias e professores, pois muitos deles nao
sabiam como utilizar as diversas ferramentas digitais que a escola disponibilizou
para o ensino remoto.

Vale mencionar que, no decorrer do ano letivo de 2020, a Seduc foi adquirindo
e aperfeicoando diversas plataformas digitais, contudo nem todos os alunos e/ou
pais possuiam habilidades para estudarem por meio dessas plataformas. Quando
se fala em condig¢oes de aprendizagem, nao se remete apenas ao acesso a internet
(ofertada aos alunos de 2° e 3° anos, no ano de 2020, através de chips comprados
pelo poder publico estadual), mas também ao equipamento adequado, as condigcbes
fisicas para estudar, ao apoio tecnoldgico e pedagogico disponivel continuamente
para suprir as demandas do processo educativo na escola e na residéncia dos alu-
nos. No caso do aluno da educacao especial, acrescenta-se a adaptagao das tecno-
logias e do apoio individualizado para atender a sua necessidade educacional espe-
cifica, sobretudo no que concerne a comunicac¢ao. Ja no caso dos professores, essa
situagao foi solucionada de forma individualizada, pois eles nao tiveram acesso a
equipamentos eletrénicos e a conectividade disponibilizada pelo poder publico, fi-
cando a seu cargo adquirir e adequar equipamentos e acesso a internet.

Por outro prisma, os professores participantes da pesquisa concordaram que
os alunos familiarizados, em alguma medida, com as tecnologias digitais impulsio-
naram tanto a participagao quanto a aprendizagem no periodo da pandemia. Orqui-
dea confirma isso ao dizer que varios alunos com deficiéncia que utilizavam bem a
internet e as redes sociais mostraram-se mais participativos e beneficiaram-se das
atividades, recebendo maior incentivo das familias.

No entanto, segqundo Nébrega e Oliveira (2021, s/p), os alunos com esse perfil
de aprendizagem estao longe de ter os dominios basicos de tecnologia da informa-
¢ao. A maioria, no geral, usa "para tao somente conectar-se as redes sociais mais
populares. Isso proporciona uma falsa sensagao de usuarios incluidos digitalmente”,

tanto alunos quanto profissionais da escola, porque a maioria deles acessa a internet
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diariamente em parte significativa do dia. Como contraponto, Medeiros e Magalhaes
Junior (2018, p. 161) destacam a necessidade de planejamento e implementacao de
processos formativos que superem o uso da tecnologia de modo instrumental, uma
vez que ela fara cada vez mais parte da escolarizagao, mesmo no pés-pandemia.

Considerando a realidade retratada, os participantes expressaram-se a respeito
da aprendizagem dos alunos da educacgao especial, mais precisamente no ano letivo de
2020, decorrente das agOes educativas realizadas no contexto pandémico. Segue a con-
tribuicao de Orquidea: “A aprendizagem dos alunos com deficiéncia em si ja é deficitaria,
pois muitas vezes nem a prépria familia acredita no potencial que o filho(a) tem; quanto
mais os professores, que muitas vezes s6 conseguem enxergar a deficiéncia desse alu-
no". Ela conclui que “o ano de 2020 nao foi tao diferente dos outros anos. A aprendizagem
dos alunos com deficiéncia continua em déficit. Nao era para ser assim”.

Anturio concorda com a fala de Orquidea e reforga que “a aprendizagem foi
precaria e foi 0 ano em que a escola recebeu mais alunos com deficiéncia". Hibis-
co corrobora as falas anteriores e revela: "o aprendizado dos alunos publico-alvo
em educacgao especial nao foi adequado. Os alunos nao foram atendidos de forma
satisfatoria dentro das suas especificidades”.

Percebe-se claramente que a aprendizagem dos alunos da educacgao espe-
cial durante a pandemia foi precaria, como ja era anteriormente, e que o contexto
pandémico corroborou para o agravamento da situagao. Isso demonstra as barreiras
ainda existentes na escola para mudar sua pratica em fungao das necessidades es-
pecificas dos alunos da educacgao especial, o que foi acentuado pelo ensino remoto.
Saviani e Galvao (2021, p. 41) asseveram que o ensino remoto é empobrecido nao
apenas por conta da frieza gerada por sua base tecnoldgica, mas porque “"estamos
diante de um modelo em que a aula virtual — atividade sincrona —, que se desdobra
em atividades assincronas, oferece pouca (ou nenhuma) alternativa ao trabalho pe-
dagogico”.

Por isso, Mantoan (2015, p. 65) alerta que “superar o sistema tradicional de
ensino é um proposito que temos que efetivar com urgéncia”, no entanto, as mu-
dancgas precisam da adocao de praticas diferentes de ensinar, convertendo-se em
“receptivas, disponiveis e abertas a vivé-las, baixando sua guarda, submetendo-se,

entregando-se a experiéncia” (Mantoan; Santos, 2010, p. 13).
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Em contraponto as falas anteriores, Maravilha afirma:

a aprendizagem foi excelente, pois foi possivel adaptar as aulas para aten-
der as necessidades dos alunos com deficiéncia sem exigir muito; o ideal
seria 0 aluno ter momentos de atendimento individualizado com o professor
(AEE on-line) ou grupos menores, podendo serem feitos ajustes no conteu-
do disponibilizado, na forma de explicagao e no uso de diferentes recursos.

A participante acrescenta que isso foi possivel porque “a escola tem o pro-
fessor/mediador instruido e a equipe especializada para fazer o ensino aprendiza-
gem do aluno especial ser viavel a todos". Nesses dois trechos, a professora, além
da positividade presente na sua analise da aprendizagem dos alunos da educacao
especial, também registra a perspectiva da nao exigir muito e o destaque dado ao
AEE para a realizagao do trabalho.

A aprendizagem é um direito garantido ao aluno, contudo os professores nao
sao o unico segmento responsavel pela aprendizagem do aluno, outros segmentos
precisam estar envolvidos. Alamanda refere-se especialmente a “familia": “seria um
pouco otimista se os pais desses alunos tivessem algum entendimento, muitos ca-
sos ficam precarios, o aprendizado das disciplinas perdido, ficando um pouco s6 uma
lembranca das mensagens positivas que os professores passam”. Ela reforca que
com “um trabalho em conjunto e com apoio da escola, alunos e pais sentem-se aco-
Ihidos, por isso o interesse e esforgo de muitos, fazendo assim um diferencial no
aprendizado do aluno”.

Para Anturio, o ensino para os alunos da educacao especial vai além dos
segmentos escola e familia; ele precisa de uma melhor cooperacao dos érgaos ofi-
ciais formando uma rede de apoio para atender as escolas, aos pais e aos alunos.
De acordo com a participante, o ensino e a aprendizagem foram “precarios, [...] os
professores nao tém habilidade para ensinar esse publico, nao tinha material peda-
gogico especifico, muito menos das disciplinas”.

Diante disso, nao se pode responsabilizar professores, alunos e seus familia-
res pelo insucesso na participagao e na aprendizagem dos alunos, pois, considerando

os encaminhamentos assumidos pelo poder publico nos varios ambitos orientados
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pelo ensino remoto em larga escala, sequndo Saviani e Galvao (2021, p. 42), “ficamos
com pouco ensino, pouca aprendizagem, pouco conteudo, pouca carga horaria, pou-
co dialogo”. Igualmente, nao podemos evidenciar ou reforgar as fragilidades dos alu-
nos, e sim alertar sobre a necessidade de serem considerados equanimemente como
cidadaos, sujeitos nas suas diferengas, com suas condigdes de vulnerabilidade e, ao
mesmo tempo, é preciso valorizar suas potencialidades e especificidades de vida,

respeitando-os como grupo e/ou pessoas de direitos Unicas e multiplas.

CONSIDERAGOES FINAIS

O trabalho de construcao deste estudo foi algo desafiante, especialmente em
um momento de isolamento social causado pela pandemia de COVID-19, que trouxe
as pessoas uma série de consequéncias e demandas (adoecimento emocional, luto,
perdas materiais e muita luta para sobreviver e trabalhar), e atingiu todas as areas
da vida social. Nesse cenario, o presente estudo buscou compreender como os pro-
fessores do AEE e da sala comum desenvolveram as agoes educativas voltadas para
os alunos da educacgao especial no contexto da pandemia em uma escola publica de
ensino médio, tendo em vista a promogao da inclusao.

A partir do estudo realizado, no que concerne as orientagoes e ao apoio
técnico pertinentes as decisdes/agoes voltadas aos alunos da educacao especial
oriundos do sistema de ensino, foi possivel perceber que eles ficaram sob a incum-
béncia da escola e de seus profissionais. Segundo revelaram os participantes, nao
houve um direcionamento especifico do 6rgao da administragao educacional nem as
normativas contemplaram esse grupo de alunos, pelo menos no primeiro momento
de elaboragao/publicagao dos documentos legais no ambito estadual.

Desse modo, muitas dificuldades foram experimentadas por professores e
gestores da escola, afetando de modo significativo a comunicacgao, a integracgao, a
organizagao e o desenvolvimento das agdes educativas. Entendemos que as escolas
estavam despreparadas para momentos de crise que exigem novas condigoes e re-
lagdes de trabalho para operar a mudancas demandadas pela nova realidade. Apesar
de o poder publico ter, apds certo tempo, subsidiado alunos e professores com recur-

sos tecnoldgicos e ferramentas digitais, observou-se a importancia de desenvolver
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uma consciéncia de utilizagao das novas tecnologias, visto que estas se tornaram
obstaculos em muitos casos, ou pela qualidade do servigo de internet disponivel ou
porque muitos deles nao sabiam utiliza-las a contento.

Outro aspecto pertinente diz respeito ao uso das tecnologias e ao novo tem-
po pedagogico nao terem sido acessiveis a participagao dos alunos da educagao
especial, em virtude das caracteristicas e das dificuldades desses estudantes, que
precisariam de uma organizagao pedagogica mais especifica dentro do plano ge-
ral das agdes educativas para terem suas necessidades educacionais minimamente
atendidas. Desse aspecto, emerge o entendimento de que ainda vigora na escola e no
sistema de ensino a visao de que as caracteristicas dos alunos configuram-se mais
como problemas do que como desafios a serem enfrentados como oportunidade de
enriquecimento da pratica pedagdgica, ficando em segundo plano ante as grandes e
urgentes decisdes a serem tomadas coletivamente.

Em relagao as familias, pudemos identificar dificuldades na interagao com
as tecnologias, falta de conhecimento dos conteudos e dificuldade de lidar com a
forma de acompanhar o filho, com a necessidade de maior dedicagao, erigindo mais
um obstaculo a integracao entre escola e familia/aluno para realizar as atividades
programadas. Essas dificuldades foram geradas nao sé pelas circunstancias sanita-
rias, mas também pela estrutura socioecondmica das familias mais precarizadas no
periodo, por falta de uma gestao adequada da crise no ambito nacional.

Constatamos, diante do exposto, o baixo nivel de engajamento dos alunos
da educacao especial, reproduzindo e agravando, no ensino remoto, uma situagao
presente no seu processo de escolarizagao. Pudemos identificar ainda que houve um
esforgo dos profissionais da escola no que se refere as condigdes materiais e peda-
gogicas precarias com as quais tiveram que lidar para desenvolver suas agdes edu-
cativas, mas o trabalho direcionado aos alunos da educacao especial concentrou-se
na professora da sala de recursos multifuncionais, e até mesmo as iniciativas de
formacao restringiram-se ao AEE. Isso refor¢ga um dos grandes entraves a inclusao
vivenciada no cotidiano da escola, que é a responsabilizacao do professor do AEE
na conducao do ensino dos alunos, agravada pelas dificuldades de articulagao entre
profissionais e fungdes no ambito da escola e desta com o sistema de ensino para

organizar o trabalho pedagogico.
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Vale reforgar, portanto, que a escola é o espago socialmente instituido para a
tarefa de ensinar e, nesse contexto, é preciso pensar como se organizar institucional-
mente para garantir o acesso aos processos de ensino e promover a aprendizagem
de todos os alunos. Cada vez mais, faz-se necessario problematizar e compreender
criticamente a realidade para pensarmos alternativas viaveis a construgao de uma
educacao inclusiva, sobretudo diante das novidades e das permanéncias emergen-

tes na educacao brasileira no contexto da pandemia.
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INTRODUCAO

Galos lutando até a morte, com esporoes de ago capazes de cortar fora o dedo
de um homem em um simples movimento; jogo em uma tela de TV de alta resolucao,
simulando a luta e o drama de um samurai no periodo do Japao feudal, no resgate de
sua terra recém-invadida pelo Império Mongol; homens e mulheres lutando em uma
arena em praca publica, fazendo uso de uma mistura de magia vodu e técnicas de
luta livre; mulheres em trajes sumarios em uma quadra de areia, praticando um jogo
com bola e que utiliza as maos para manusea-la, mas que, embora carregue praia no
nome, nem sempre nela ocorre®,

Sera que essas atividades tao idiossincraticas tém algo em comum? Sim,
pois sao jogos, e, como tal, possuem caracteristicas que atravessam o tempo e as
culturas que os abrigam. Jogos sao, em esséncia, atividades ludicas que associam
competitividade com cooperagao, dadas no limite de um preestabelecido tempo e
espaco, e, portanto, organizadas e regradas. Desse modo, seus praticantes concor-
dam com tais regras ao participarem da atividade.

Existe conexao entre os jogos e a educagao, o ensino e a escola? Acredita-
mos que sim, de forma que nosso objetivo aqui sera o de demonstrar o potencial dos
jogos enquanto ferramentas didaticas, um instrumento capaz de catalisar o processo
de ensino-aprendizagem. Para tanto, iremos primeiro refletir sobre o que sao jogos
em geral, o impacto e a importancia deles para as diferentes sociedades e culturas
que lhes dao abrigo, que os praticam, bem como sobre o proprio lugar dos jogos na
humanidade, partindo-se de uma leitura macrossocioldgica e antropoldgica.

Posteriormente, passaremos a definicao do que sao jogos didaticos, a expo-
sicao sobre como eles se diferenciam dos jogos em geral e a problematizagao sobre
o porqué de eles poderem se configurar como facilitadores da constru¢ao do conhe-

cimento no meio escolar em especial.

4 O primeiro jogo é uma referéncia as rinhas de galo inspirado na descri¢do das experiéncias do antropologo Clifford Geertz
(1989) em Bali; o segundo traz uma descri¢do do enredo do jogo eletronico The Ghost of Tsushima, para os consoles Playsta-
tion 4 e 5; o terceiro ¢ a luta livre vodu, esporte popular praticado no Congo e que mistura luta, teatralidade e religido. A série
documental Esportes do Mundo (2020) tem um episddio sobre esse esporte. Ja a ultima atividade ¢ o volei de praia, esporte que
¢ uma derivacdo do vdlei de quadra, praticado por duplas em uma quadra de areia, o que ndo quer dizer que ocorra obrigato-
riamente em regides de praia.
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Num terceiro momento, proporemos uma tipologia dos jogos didaticos, tra-
zendo exemplos concernentes a ela, e exploraremos, a titulo de exemplo e proposta
de atividade, alguns jogos mais diretamente.

Este texto resulta de pesquisas e experiéncias que temos desenvolvido no cur-
so de Ciéncias Sociais da Universidade Estadual do Piaui (Uespi), onde atuamos como
docentes, e que estao ligadas ao Laboratorio de Estudos e Pesquisas em Ensino de So-
ciologia (Lepes). Ele tem como base outras publicacoes (Rogério, 2021; Rogério, 2020;
Rogeério et al., 2018) e oficinas sobre jogos didaticos realizadas pela comunidade de pro-
fessores, por exemplo, no Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e com os
filiados a Associacao Brasileira do Ensino de Ciéncias Sociais (Abecs).

E importante dizer que recursos didaticos, curriculo, conhecimento, ensino e
aprendizagem podem se tornar estéreis se nao estiverem devidamente contextualiza-
dos, se nao tivermos clareza quanto aos seus objetivos e intencionalidades, em suma, é
preciso localizar todos esses elementos no interior de uma visao geral sobre educacgao.
Em que contexto educacional estamos fazendo uso de jogos didaticos? Como eles se
relacionam com as diretrizes e normativas da educacgao, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), por exemplo? Os jogos didaticos sao ferramentas de ensino-aprendi-
zagem, portanto, catalisadoras da produgao do conhecimento; mas qual conhecimento
se busca no quadro geral do sistema educacional no qual estamos todos inseridos?

Acreditamos que o que se aponta como conhecimento socialmente necessa-
rio, aquele a ser buscado no meio escolar, bem como o0 modo como se deve fazé-lo,
resulta de longos processos de conflito e tensionamentos multiplos. Logo, quando
tratamos de ferramentas didaticas, estamos considerando que a educagao é um
campo de disputas (Bourdieu e Passeron, 2012) e que aquilo que se considera como
o desejavel nao é um simples consenso ou um dado a priori. Nao ha “ato desinteres-

sado" no campo da educacao (Bourdieu, 1996).

1 0 JOGO, AS CULTURAS, AS SOCIEDADES E O VIVER

No reinado de Atis, filho de Manes, toda a Lidia se viu flagelada pela fome, su-
portada com paciéncia durante algum tempo. Vendo, porém, que a situagao
nao melhorava, o povo comegou a procurar um remédio para minora-la, cada
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um imaginando-o a sua maneira. Nessa ocasiao foram inventados os dados,
0 jogo da péla e todas as outras espécies de jogos, exceto o das damas, do
qual os Lidios nao se consideram os autores. Vejamos o uso que os habitan-
tes fizeram de tais invengdes para enganar a fome cada vez mais premente.
Jogavam alternadamente durante um dia inteiro, a fim de distrair a vontade
de comer, e no dia seguinte comiam e nao jogavam. Assim continuaram pelo
espaco de oito anos [...]. (Herédoto apud Macgonigal, 2012, p. 15-16).

Segundo Johan Huizinga, "o jogo é uma fungao do ser vivo" (1980, p. 8), logo,
um elemento universal da humanidade, presente sob formatos e funcionalidades di-
ferentes em todas as culturas e civilizagoes. O autor ressalta que quando classifica-
mos o ser humano como Homo sapiens e Homo faber (o primeiro como referéncia
ao fato de que é a razao e o raciocinio que nos identificam como espécie; e 0 se-
gundo, considerando que a humanidade também se constitui em torno do trabalho,
da produgao da cultura material humana) negligenciamos uma faceta essencial da
humanidade, a saber, aquela ligada a ludicidade, a pratica do jogo. Portanto, somos
também Homo ludens (homem ludico).

Quanto a definicao conceitual de jogo, Huizinga aponta para o fato de que
a busca por uma definicao exata seria contraproducente, justamente devido a nao
restricao deste a nenhuma cultura ou sociedade em especifico, o que nos deve levar
a ter como foco a construgao de suas principais caracteristicas.

Os jogos funcionam como balizadores da realidade sociocultural sob varios
aspectos; Clifford Geertz, por exemplo, demonstra o papel que as rinhas de galos de-

sempenham como parte essencial do “estilo de vida balinés":

Da mesma forma que a América do Norte se revela num campo de beisebol,
num campo de golfe, numa pista de corridas ou em torno de uma mesa
de péquer, grande parte de Bali se revela numa rinha de galos. E apenas
na aparéncia que os galos brigam ali — na verdade, sao os homens que se
defrontam (1989, p. 188).

Uma diversidade de modos de representagao da vida cotidiana dos balineses é

eivada de elementos pertencentes ao mundo das rinhas: o céu, enquanto representacao
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metafisica do paraiso no além-mundo, é comparado a disposicao do homem cujo galo
acabou de vencer uma luta; e o inferno, a disposic¢ao do proprietario de um galo derrota-
do; um homem pretensioso cujo comportamento nao é compativel com sua condigao é
simbolizado como um galo sem rabo que busca se pavonear para uma fémea; um jovem
ainda muito timido em relagao ao sexo oposto, mas preocupado em causar boa impres-
sao, é comparado a um galo “lutador engaiolado pela primeira vez" (idem, p. 189).

0 exemplo que Herddoto nos legou sobre os gregos da Lidia poe em evidéncia
algumas potencialidades importantes dos jogos, conforme destaca Jane MacGonigal: 1.
eles podem configurar-se como sistemas em larga escala, capazes de tornar toda uma
civilizagao mais resistente ao organizar suas enormes massas; e 2. SA0 uma maneira
“surpreendente, inventiva e eficaz de intervir em uma crise social” (2012, p. 20).

Tais potencialidades dialogam com as caracteristicas apontadas por Roger
Caillois (2016), em especial quando o autor destaca que os jogos sao importantes
para localizar os individuos no meio social em relagao aos termos permitido e proibi-
do, liberdade e limite, desejo e regra. O jogo ocorre dentro de um espacgo e tempo de-
terminados; tais determinacgdes sao forjadas e fixadas por regras, ao mesmo tempo
em que produzem novas regras.

Como temos destacado até o momento, os jogos sao parte idiossincratica das
sociedades humanas e cumprem um papel importante de localizagao do individuo no
meio social. Alicercados em Emile Durkheim (2010), afirmamos que o ser humano nao
nasce carregando consigo os “instrumentos” de que necessita para viver em sociedade,
assim, é preciso que ocorra a socializagao, o processo de formacao do ser social.

A socializagao consiste no processo por meio do qual o individuo “aprende
a ser um membro da sociedade” e os padroes sociais sao impostos a ele, conforme
Peter Berger e Brigitte Berger (1977, p. 204)*¢. Os autores apontam que os jogos de
imitacao de papéis (fingir ser indio, policia, mae etc.) estao na raiz de tal movimento

de insergao do individuo no meio social. Essas brincadeiras sao importantes porque

4 A imposigao dos padrdes sociais nao implica nem pressupoe como ideal uma aceitagao parcial ou completa-
mente passiva do individuo. Nao se deve confundir o principio geral caro a Sociologia de que a sociedade atua
sobre os individuos e de que estes sao parte de uma diversidade de coletividades compostas de regras, valores e
tradigdes que orientam o ser social, com a ideia de que os individuos devem obedecer e se adaptar aos ditames
sociais. Berger e Berger afirmam que o individuo socializado também é socializador, na medida em que também
impoe transformagdes aos padrdoes de comportamento; logo, ha niveis minimos basicos de reciprocidade que
indicam esse principio da nao passividade.
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ensinam "a crianga a desempenhar qualquer papel, (...) ao desempenhar estes papéis
aprende, antes de mais nada, a seguir um padrao de conduta reiterada” (Idem, p. 207).

Realizado esse panorama sobre o jogo, no qual demonstramos as relagoes
dele com a cultura, suas caracteristicas principais, funcionalidades e potencialida-
des, sua participagao na organizagao das sociedades e nos processos de socializa-
¢ao, passaremos agora ao exame do que sao jogos didaticos e de como eles podem
contribuir para a formagao do educando no processo de ensino-aprendizagem e de

producao do conhecimento.

2 SOBRE 0S JOGOS DIDATICOS

Os jogos, para serem considerados didaticos, nao podem se configurar ape-
nas como atividades estritamente gratuitas ou que tenham por objetivo uma espécie
de “relaxamento”. Tem-se a ideia de se fazer uso de atividades ludicas organizadas
sob a forma de feiras culturais, de ciéncias, de torneios esportivos (futebol, volei e
handebal) e que guardam semelhanga com aquilo que apontamos como jogos di-
daticos, a saber, 0 amalgama de competicao e cooperagao, uma dada performance
a ser medida através de um determinado sistema de pontuagao, com regras prees-
tabelecidas e conteudos das disciplinas inseridos em um sistema competitivo de
avaliacao entre equipes ou individual.

Qual é o problema disso, visto que caracteristicas importantes estao presen-
tes? Aintencionalidade. Se os objetivos da atividade forem: “tivemos uma semana de
prova, os estudantes estao muito saturados, vamos realizar atividades que quebrem
um pouco esse processo, vamos descansar, dar uma relaxada, pois depois os estu-
dantes estarao prontos para o retorno ao ordinario cotidiano das atividades regulares
do processo de ensino-aprendizagem”, temos aqui configurada a ideia de "dar um
tempo”, de dar descanso aos estudantes. O que definimos como jogos didaticos e
suas potencialidades nao coadunam com esse objetivo.

Essa forma de conceber a atividade ludica se afasta do que propomos como
jogos didaticos porque estes tém uma finalidade bastante especifica: a producao e a
aquisicao do conhecimento, portanto, a constituicao do processo de ensino-apren-

dizagem. Dessa forma,
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A diferenga primordial do “jogo didatico”, em relagao aquilo que acima de-
nominamos de “jogos”, é que o foco do primeiro nao esta na realizagao
da atividade em si (ou seja, jogar nao é o fim, € um meio), mas apenas um
suporte para a realizagao do processo de ensino-aprendizagem. Assim, o
jogo didatico realiza um empréstimo da agao e da atividade ludica como
condutor para um conteudo didatico especifico (Kishimoto, 1996). (Rogério,
2020, p. 191).

Se 0 jogo, 0 jogar, € o objetivo, tal jogo ou atividade nao deve ser considera-
do/a didatico/a, nao faz parte da classificagao que estamos a propor, nem do rol de
atividades que possui as potencialidades educacionais que buscamos demonstrar. O
jogo e o jogar sao meio, suporte, nao a finalidade.

Disso resulta que o jogo didatico é complexo e exige do educador devida prepa-
racgao, visto que se as intencionalidades e os objetivos da atividade nao forem correta-
mente estabelecidos e ajustados, e se nao houver consciéncia situacional do docente no
planejamento e na execugao da atividade, ela sera estéril para os fins de ensino-aprendi-
zagem, vindo a configurar-se, quando muito, em motivo de festa e/ou algazarra.

Entre o campo académico (o espaco da pesquisa e da producao cientifica, a
universidade) e a escola, os saberes correspondentes a determinada ciéncia percor-
rem etapas necessarias para fazerem sentido e serem produtivos no campo educa-
cional. Conforme Yves Chevallard (2000), podemos distinguir trés momentos de con-
figuragao do saber no ambito da “transposigao didatica": o saber cientifico, o saber a
ser ensinado e o saber ensinado.

O saber cientifico é a base da propria ciéncia, compreende suas teorias e seus
conceitos fundamentais e obedece a ldgica do campo cientifico do qual faz parte; o
saber a ser ensinado, por sua vez, compreende o conjunto dos conhecimentos deri-
vados deste primeiro e que sao reelaborados para adentrarem o mundo da escola.
Ele resulta da "selegao” dos conteudos cientificos que se deve trabalhar na escola*’;

por ultimo, o saber ensinado esta concentrado no processo de ensino-aprendizagem

47 Documentos como as Orientagbes Curriculares Nacionais (OCN) ou a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
sao o espacgo onde "o saber a ser ensinado” se encontra sintetizado. Logo, esse saber é formulado a partir do
trabalho de gestores das politicas publicas da educagao nacional, estadual e municipal (e seus respectivos 6r-
gaos, como o Ministério da Educagéo e as Secretarias de Educagao), bem como de educadores, pesquisadores,
politicos, dentre outros, mas a participagao desses diferentes atores ndo é equanime.
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dos conteudos selecionados em sala de aula. Assim, é o professor o principal ator
desse ultimo processo de transformacao do saber cientifico em um novo saber a ser
construido em sala junto com os estudantes do ensino basico.

Partindo do nosso campo de atuagao, o da Sociologia, temos que um dos
maiores problemas no ensino das ciéncias no ensino basico € a transposigao direta

dos conteudos académicos para a escola, pois

Esquecem-se as mediagOes necessarias ou por ignorancia ou por pre-
conceito: por ignorancia porque muitos professores de cursos superiores
desconhecem metodologias de ensino, estratégias, recursos etc., que per-
mitiriam um trabalho mais interessante, mais proveitoso, mais criativo e
produtivo; ignora-se mesmo que a aula expositiva seja um caso, talvez o
mais recorrente, mas nao o Unico, com que se podem trabalhar os conte-
udos de ensino; o preconceito deve-se a resisténcia a preocupacoes di-
daticas ou metodoldgicas no que se refere ao ensino, acreditando-se que
basta ter o conhecimento — as informagdes? — para que se possa ensinar
algo a alguém. E necessario, mas nao suficiente (Orientagdes Curriculares
Nacionais, 2006, p. 108).

O conteudo, a mensagem e o conhecimento sao extremamente importantes,
mas o meio e a forma como eles serdao abordados sao tao importantes quanto, visto
que “uma dimensao importante do ensino — em qualquer nivel — é a percepgao sobre
o modo de exposi¢ao ou a linguagem com que se apresenta esse ensino” (Orienta-
¢oes Curriculares Nacionais, 2006, p. 109).

Jogos didaticos sao uma forma, um meio de realizar a transposicao didatica
e de contribuir para a passagem do conhecimento cientifico do campo da pesquisa
académica até a sala de aula. O fato de os jogos constituirem-se, antropologicamen-
te, como importantes facilitadores da comunicacgao e ferramentas para a produgao
de vinculos entre os mais diversos grupos sociais humanos (Huizinga, 1980) ratifica
essa potencialidade.

Por ultimo, chamamos ainda a atengao para o fato de que os jogos didaticos
sao atividades que tendem a enfrentar aquilo que consideramos ser um problema na

forma como constituimos o conhecimento no meio escolar, a saber, a posi¢ao quase
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que estritamente passiva ocupada pelo estudante nas aulas. Em quase toda a parte
do tempo em sala de aula, o estudante tem sua atividade reduzida a copiar o que o
professor escreve no quadro, a ouvir a explanagao dele sobre o conteudo, a respon-
der, eventualmente, a alguma pergunta (ou fazer uma), a responder as questoes do
livro ou da apostila etc. Raramente os alunos apresentam trabalhos oralmente.

Nos jogos, o estudante é parte essencial do processo, nao s6 como jogador,
mas, inclusive, também como produtor do jogo, conforme poderemos compreender

melhor quando apresentarmos nossa tipologia dos jogos e os exemplos concernentes.

3 TIPOS DE JOGOS DIDATICOS

A proposi¢cao de uma tipologia dos jogos didaticos visa contribuir com o
aperfeicoamento do uso da atividade didatica. A analise dos diferentes moldes, su-
portes, ferramentas e componentes necessarios para a sua realizagao nos levam a
um esforgo de sistematizagao que pode facilitar o trabalho do professor na escolha
do jogo que melhor se encaixe em sua realidade.

A escolha do jogo didatico a ser realizado deve se orientar primeiro pelo obje-
tivo. E preciso perguntar-se, em primeiro lugar, se o jogo escolhido trard maior ganho
no processo de ensino-aprendizagem do conteudo a ser trabalhado. Em segundo
lugar, o professor deve se perguntar sobre as condigdes de execugao do tipo de jogo
escolhido: tenho como fazé-lo? Tenho as ferramentas e os locais adequados para
a realizacao da atividade? Tenho tempo suficiente para esse tipo de atividade? Por
ultimo, o professor deve se perguntar se sabe executar a atividade a qual se propos.

Ter clareza quanto a esses elementos é condigao sine qua non para a reali-
zacao de qualquer jogo didatico, e a tipologia que iremos propor quer contribuir para
que se alcance essa condigao.

Consideramos duas categorias gerais na tipologia dos jogos didaticos:
jogos passiveis de uso para fins didaticos e jogos exclusivamente didaticos. Os
primeiros foram feitos para serem comercializados e sao voltados para o entre-
tenimento, mas sao adaptados para fins educacionais. Os segundos foram feitos

para contribuir com o processo de ensino-aprendizagem de determinado conte-
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udo e nao sao vendidos*. Assim, de um lado temos jogos que podem ser com-
prados (jogos de tabuleiro, jogos eletronicos e Role Playing Game — RPG) em
livrarias, lojas de brinquedos, de produtos eletronicos etc. De outro, temos jogos
sem fins comerciais. Ha jogos produzidos por Organizagoes Nao Governamentais
(ONGSs), por grupos de pesquisa e por laboratérios de ensino nas universidades e
nas proprias escolas, voltados especificamente para o trabalho didatico de deter-
minado conteudo e disponibilizados gratuitamente.

O segundo critério de diferenciagao nessa tipologia é o suporte ou as fer-
ramentas basicas necessarias para a realizagao da atividade: 1. ha jogos que sao
jogados em tabuleiros; 2. ha jogos que sao jogados em computadores ou em consoles
de videogames; 3. ha jogos que prescindem basicamente de um livro de regras, de
dados, de fichas de anotacGes de pontuagoes para a conducao da histéria (RPG); e 4.
ha ainda jogos que se fundamentam menos no suporte, na ferramenta, e muito mais
na dindmica do jogo em si (chamaremos de jogos de dinamicas).

Quanto a categoria “jogos exclusivamente didaticos", para além do suporte
ou das ferramentas basicas, consideramos trés condigoes: 1. jogos que ja existem,
que foram produzidos por terceiros e dos quais o professor se apropriou para fazer
uso em sala; 2. jogos que o proprio professor produziu; 3. jogos que os alunos produ-
ziram, sozinhos com orientagao do professor ou coletivamente em sala, em parceria
com o professor. Dessas trés condi¢cdes, desdobram-se outras duas: 1. jogos que
foram adaptacoes de jogos comerciais; 2. jogos produzidos originalmente.

Nao se tem a pretensao de se constituir uma classificagao, uma tipologia que
seja capaz de dar conta de todas as nuances, variagoes e caracteristicas dos jogos
didaticos, mas a tipologia proposta e suas categorias tém como critério principal
auxiliar o trabalho docente, pois, conforme ja afirmado, € preciso que se tenha clara
consciéncia dos objetivos e das reais possibilidades de execugao da atividade no
momento da escolha de que tipo de jogo didatico se vai usar.

Se a escola nao possui um laboratorio de informatica nem condigdes de abri-
gar consoles, bem como se o professor nao tem condi¢oes de levar seus estudantes

a esse espacgo, como ele fara uso de jogos eletrénicos? Antes de conseguir viabilizar

48 O jogo pode passar ou ter passado por uma campanha de financiamento coletivo para surgir e se viabilizar, o que ndo implica
que ele deixe de estar nessa categoria, desde que seja posteriormente disponibilizado gratuitamente para fins educacionais.
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tais condicoes, o uso desses jogos estara descartado, independentemente do gosto
ou da vontade de professores e alunos.

O mesmo vale para determinados jogos de tabuleiros comerciais, como o
“Monopoly#"; trata-se de jogos que custam mais de uma centena de reais e que
comportam apenas seis jogadores por partida. O professor teria que ter um jogo e
promover um dificil trabalho de revezamento ou adquirir varios exemplares, o que
demandaria grande investimento financeiro.

Se o professor nao tem familiaridade com “jogos de interpretagao de papéis”,
os RPGs?®°, mesmo que tenha ouvido falar muito bem deles, que tenha lido pesquisas
e artigos que o instigaram a fazer uso dessa atividade, devido ao seu grande poten-
cial educacional, € muito provavel que o jogo sequer se concretize como atividade de
entretenimento (visto que este prescinde de alguém com experiéncia em condugao
de partidas para acontecer), menos ainda como atividade educacional.

Mesmo que esses jogos se encaixem bem nos objetivos tragados na aula,
mesmo que estudantes e professor tenham entusiasmo para a consecugao deste ou
daquele jogo, se as condigdes necessarias nao existem, desde o conhecimento so-
bre como executar o jogo as ferramentas necessarias, ele deve ser desconsiderado
dentre as opgoes.

Quando o jogo ja existe e esta disponivel, cabe ao professor estuda-lo, pla-
nejar o uso do tempo e do espaco disponiveis e ajusta-lo aos objetivos de contetudo/
didaticos de sua aula e disciplina.

Mas ele pode optar por produzir o jogo. Pensar em separado esse movimen-
to é importante porque ha implicagdes educacionais aqui envolvidas, uma vez que
temos o implemento da autoria. Se o professor produz o jogo, adaptado de um jogo
que ja existe ou original, ele tem maior condigao de aproximar a atividade de seus
objetivos educacionais e do conteudo de sua disciplina.

Mas quando se propde que os alunos produzam jogos, o professor os coloca
em uma posigao especialmente ativa de producgao, de suporte de meio de transmis-

sao e de reproducao do conhecimento.

49 Jogo comercializado no Brasil pela empresa Hasbro desde 1930. Falaremos melhor desse jogo mais para frente.
50 0 RPG, também conhecido como ‘jogo de interpretagdo de papéis’, € um jogo no qual os participantes criam
seus personagens por meio da atribuicdo de caracteristicas fisicas, mentais, sociais etc.” (Oliveira; Pierson; Zuin,
2009, p. 2).
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Ha anos trabalhamos com jogos didaticos, na orientagao da producgao e exe-
cucao deles junto com os alunos do ensino basico, em especial nas disciplinas de
Estagio Supervisionado e Sociologia da Educagao, e nossas experiéncias tém de-
monstrado que os jogos nao sao atrativos a priori, eles tém potencial para sé-lo, mas
nao ha nenhuma garantia de que o serao. Essa constatacao encontra ressonancia na
literatura de relatos de experiéncia sobre o uso de jogos didaticos®'.

E contando com o fato de que o jogo pode nao gerar o engajamento esperado
da parte dos alunos que o professor deve planejar a atividade e estabelecer bem a
escolha do tipo que sera utilizado. E ainda, considerando esse fato, bem como a dis-
ponibilidade das ferramentas necessarias, do tempo, do espago, do conhecimento
sobre como se jogar o jogo pretendido é que se pode dizer que nao ha um tipo de jogo
mais recomendavel e/ou melhor do que o outro. E preciso sempre se levar em conta
0s contextos e critérios apontados.

Para que as categorias possam ficar mais claras, passaremos agora a exem-
plificacao delas. Para que o texto nao fique exaustivo, optaremos por dar mais aten-

¢ao a determinados exemplos em detrimento de outros.

4 A GUISA DE ILUSTRAGAO: EXEMPLOS DE JOGOS DIDATICOS
E PROPOSTAS DE USO

0 jogo Monopoly é um excelente exemplo de jogo didatico. Possui uma historia
muito curiosa e que traz reviravoltas, que ja trazem consigo elementos ricos para
diversos debates no campo, em especial, das ciéncias humanas. Além disso, o jogo tem
multiplas possibilidades de adaptacao, além de trazer muito potencial reflexivo em sua
préopria forma original. Assim, partindo da categoria geral “jogos passiveis de uso para
fins didaticos", o Monopoly é um “jogo de tabuleiro comercial" que tem grande potencial
para se configurar como um jogo de tabuleiro adaptado para fins didaticos.

Esse jogo foi criado pela norte-americana Elizabeth Magie, na passagem dos
séculos XVIII e XIX, e possuia dois conjuntos de regras: prosperidade e monopdlio.
Como critica do monopolio da propriedade privada da terra, Magie intentava ilustrar

sua perspectiva através do jogo. No conjunto de regras prosperidade, o jogo era ven-

51 A titulo de exemplo, ver Tani (2015), Ferraz (2015) e Souza (2014).
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cido por todos quando o jogador que havia iniciado a partida com menor quantidade
de dinheiro dobrasse seu patriménio. No conjunto de regras monopolista, ocorria o
contrario, o jogo era vencido quando todos fossem a faléncia, a excegao daquele que
monopolizasse propriedades e dinheiro. O jogo, entretanto, foi expropriado por Char-
les Darrow, que registrou uma patente dele contendo apenas o conjunto de regras
monopolistas, e a vendeu para a empresa americana Parker Brothers®2.

Segundo o manual do jogo, o objetivo em Monopoly é “se tornar o jogador
mais rico através de compra, aluguel e venda de propriedades”. Em um primeiro olhar,
vé-se em Monopoly um potencial didatico para se trabalhar educagao financeira,
considerando-se que, assim como no ordinario cotidiano, se o dinheiro nao for bem
administrado, ele tende a acabar e as consequéncias serao nefastas.

Mas ha camadas mais profundas se observarmos que o nome do jogo e o
seu objetivo remetem a uma pratica financeira ilegal: o monopdélio%. A partir dai, po-
demos constituir uma diversidade de exercicios e produzir uma grande quantidade
de questdes. Vejamos duas propostas:

- Proposta 1: levar o jogo para ser jogado conforme suas regras e sem uma
introducao sobre os objetivos da atividade. Permita que os estudantes usufruam do
jogo e se concentrem em competir. Terminado o jogo, leve-os a refletir sobre os im-
pactos socioeconomicos do monopolio da propriedade privada da terra. Algumas
questdoes podem nortear a atividade: qual o impacto que a faléncia teria sobre suas
vidas e a de seus familiares? E necessario que haja algum tipo de moderacgéo das
relag6es econdmicas?

- Proposta 2: levar o jogo para ser jogado conforme suas regras, antecedido
de uma discussao sobre os impactos da faléncia, do desemprego e da miséria na
vida dos brasileiros, sobre a importancia da posse da terra para a vida produtiva das
pessoas e para a distribuicao de renda. Apds jogar, levar os estudantes a confrontar
a experiéncia competitiva do jogo com os dados e reflexdes anteriormente apresen-

tados.

52 Para mais detalhes, consultar: Monopoly's Inventor: The Progressive Who Didn't Pass ‘Go'. Disponivel em: <ht-
tps://www.nytimes.com/2015/02/15/business/behind-monopoly-an-inventor-who-didnt-pass-go.html>. Aces-
so em: 18 set. 2021.

5 “Monopdlio: designa situagao de concorréncia imperfeita, em que uma Unica empresa detém o mercado de um
determinado produto ou servigo, influenciando o prego que comercializa" (ROMANO, 2021).
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0 jogo pode ser adaptado, e as regras, modificadas. O professor pode apro-
priar-se do tabuleiro do jogo e seqguir suas bases (o0 uso do dado como determinante
do movimento no tabuleiro, o uso do papel moeda etc.), mas inserindo elementos
exdgenos ao jogo.

- Proposta 1: os pedes que representam o jogador no tabuleiro podem ser
previamente associados com determinados perfis sociais: um, representar uma mu-
Iher; outro, um homem negro; outro, uma pessoa homoafetiva; e os demais, homens
brancos heterossexuais. Pode-se atribuir, a cada rodada, penalidades nos ganhos
de dividendos a esses trés perfis diferenciados. O objetivo seria demonstrar que as
pessoas pertencentes a esses grupos sofrem preconceito no mercado de trabalho
que implicam perdas importantes em sua renda. Aqui, o professor poderia debater e
decidir o sistema de pontuagao junto com os estudantes, buscando basear o critério
em dados estatisticos e pesquisas.

Indo para o campo dos jogos eletronicos, vamos exemplificar com um jogo
pertencente a categoria “jogos comerciais passiveis de uso para fins didaticos". “Ari-
da: o despertar do sertao” foi langado em agosto de 2019 e produzido pela Aoca
Game Lab, um estudio de desenvolvimento de games localizado em Salvador, Bahia,
e vinculado ao Centro de Pesquisa e Desenvolvimento de Comunidades Virtuais da
Universidade Estadual da Bahia (Pinheiro; Pinheiro; Araujo, 2020).

Esse jogo esta baseado na luta da personagem Cicera contra as intempéries

da seca, e a historia se passa no sertao da Bahia, no final do século XIX. No jogo,

as manifestagoes culturais nordestinas aparecem e uma historia do Nordeste
€ contada com objetos do imaginario popular, referenciando as atividades eco-
némicas, a culinaria local e o fendmeno da seca. Mais do que mostrar esses
objetos e utiliza-los no jogo, observamos que eles ajudam a contar a historia
do Nordeste, com seus desafios e problematicas, e a apontar possibilidades de
ressignificagao dessa cultura” (Pinheiro; Pinheiro; Araujo, 2020, p. 11).

O jogo pode ser adquirido na Plataforma Steam e instalado no computador

da escola. O contexto no qual a histéria de Arida se passa é potencialmente interes-

sante para trabalhar muitos conteudos e questoes.
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- Proposta 1: leve os estudantes a jogar o jogo com cadernos de anotagdes
em maos. Em cada etapa do jogo (nas tarefas realizadas ou na aparicao de cada novo
personagem), eles devem parar para anotar suas impressoes gerais e quais elemen-
tos do cenario chamam a atencao. O professor pode direcionar, pedindo destaque
quanto a alimentagao da personagem ou elementos culturais, como a religiosidade,
por exemplo.

- Proposta 2: antes de levar os estudantes a atividade de jogar, apresente
0 jogo e o seu contexto socio-historico. Pegca aos alunos que pesquisem sobre o
periodo, mas tentem fazer um didlogo com o periodo contemporaneo, buscando res-
ponder a seguinte questao: até que ponto houve mudanca no cenario atual da regiao
Nordeste em relagao aquilo que o jogo demonstra? O que impede a mudanga? Ou, se
foram constatadas mudancas significativas, o que contribuiu para essas mudancas?

Por ultimo, queremos apontar um exemplo de “jogo de dinamica": trata-se
do “jogo do privilégio”". Aqui, reportamo-nos a uma experiéncia que tivemos como
professores na orientagao dessa atividade, realizada com os alunos do ensino médio
de uma escola publica localizada na cidade de Parnaiba/Pl, conforme relatada em

Rogeério et al. (2018). O jogo possui a seguinte dinamica:

A sala é dividida em quatro grupos. Nesses grupos, os alunos ficam com
um numero x de bexigas (de forma que todos os grupos iniciem o jogo com
0s numeros iguais de bexigas). Apds a distribuicao das bexigas e com elas
sendo enchidas pelos alunos, o orientador do jogo vai colocar questdes
sobre o machismo e o racismo, assim como alguns privilégios, como bens
materiais. Quando alguém do grupo disser que ja aconteceu tal situagao
com ele, esse aluno deve estourar uma bexiga e quando alguém se identifi-
car com um privilégio deve pegar uma bexiga da equipe ao lado. Ao final do
jogo, quem tiver o numero maior de bexigas vai ver que tem mais vantagens
sociais que os outros grupos (Rogério et al., 2018, p. 10-11).

Na experiéncia supracitada, o foco era debater racismo e machismo, ou me-
Ihor, como esses fendmenos sociais geram privilégios para determinadas pessoas
e, opostamente, impactos extremamente negativos na vida de tantos outros. Assim,

fez-se uso de questdes como “estoure uma bexiga quem ja deixou de usar uma rou-
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pa com medo de sofrer algum tipo de abuso ou estoure uma bexiga quem ja sentiu
vergonha da cor da sua pele".

- Proposta 1: O professor expoe aos alunos as regras e a mecanica do jogo
dos privilégios e pede que eles elaborem um jogo em seus moldes, mas com uma
tematica diferente. Dividindo a turma em trés equipes, o professor deve executar os
trés jogos e depois problematizar as escolhas das equipes. Por que os elementos es-
colhidos pelas equipes geram privilégios e prejuizos? Como isso se reflete no cotidia-
no daqueles que se encontram nos dois grupos? Ha momentos em que privilegiados
sao, ao mesmo tempo, lesados?

Para cada exemplo que foi dado e para cada proposta apresentada, temos uma
infinidade de desdobramentos e possibilidades que nao foram citados. Além disso, al-
guns jogos nao foram devidamente exemplificados. Isso ocorre porque a ferramenta é

praticamente inesgotavel®. Ha muito por ser escrito, experienciado e relatado.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os jogos didaticos podem contribuir para catalisar o processo de ensino-
-aprendizagem ao trazer para o espacgo escolar a dinamicidade inerente aos jogos. A
educacao prescinde de vinculos e de comunicagao fluente entre todos os atores; os
jogos cumprem historicamente esse papel.

Eles atuam como uma modalidade diferenciada de linguagem conteudista,
levando professores e estudantes ao rompimento com o imperativo da “aula-pales-
tra" e da posicao passiva ocupada diuturnamente pelo estudante em sala de aula.

Potenciais geradores de engajamento, os jogos didaticos podem levar os
alunos a refletirem sobre uma diversidade muito ampla de temas, fazendo uso de di-
namicas que mesclam competitividade e cooperacao, trabalho individual e coletivo.

Um importante alerta, entretanto, deve ser feito em meio ao entusiasmo pe-
los jogos didaticos e a indicagao de uso desse recurso como destacado estimulante

do processo de aquisi¢ao e produgcao do conhecimento: nao se pode atribuir toda a

5 Ha uma série de relatos de experiéncia, andlises e pesquisas que podem ser consultados. Sobre o
uso educacional de RPGs, recomenda-se Oliveira, Pierson e Zuin (2009), Vasques (2008), Lourengo
(2003) e Rodrigues (2008). Sobre o uso educacional de jogos eletronicos, recomenda-se Magnani
(2014), MacGonigal (2012) e Moita (2007).
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responsabilidade sobre o resultado, positivo ou negativo, do processo educacional
como um todo ao professor. Ele é uma pega-chave de enorme importancia, mas os
resultados educacionais, mais especificamente a aprendizagem em si dos contetidos
e as notas em exames nacionais e internacionais, como a Prova Brasil e o Pisa®®, de-
pendem de fatores que ultrapassam sua condigao e competéncia.

Fatores como a infraestrutura da escola, das salas de aula, a oferta de me-
renda escolar adequada, de material didatico, de bibliotecas e laboratérios (de infor-
matica, de leitura, de quimica etc.), até mesmo de itens mais basicos, como banhei-
ros, esgoto e agua potavel, tendem a sobrepor-se a capacidade didatica do docente.
Facamos ainda a inclusao da condigao do professor enquanto trabalhador, que inclui
fatores como baixos salarios, excesso de carga de trabalho, auséncia de plano de
cargos e carreira, enorme auséncia de incentivo a formagao continuada, dentre tan-
tos outros.

Assim, quando propomos aqui que os jogos didaticos se constituem como
ferramentas potencialmente produtivas para gerar aprendizagem e os apontamos
como metodologia de vanguarda, nao devemos jamais afirmar que o professor que
nao faz uso desse recurso nao o faz porque simplesmente nao “quer” inovar ou sair
do “lugar comum”, visto que é preciso considerar que: 1. nenhum professor deixara
de ser comprometido com a educacgao porque nao gosta desta ou daquela ferramen-
ta didatica, mais ou menos inovadora; 2. fazer e/ou aplicar jogos didaticos nao é uma
tarefa facil, e muitos docentes nao tém o devido traquejo para executar jogos, mesmo
quando eles tém o interesse em fazé-lo.

Propomos que os professores e pesquisadores que se interessem por essas
metodologias de ensino formem nucleos e laboratoérios nao so para o desenvolvimento
de jogos, mas também para dar suporte aos professores que desejem aplica-los em
suas aulas. Propomos ainda que as escolas privadas e as secretarias de educacgao dos
estados e municipios invistam em capacitagao para o desenvolvimento dessa ferra-
menta junto com os diversos profissionais da educacgao interessados nela.

Sendo entusiasta dessa proposta didatica, deve-se dar ao professor o supor-

te para p6-la em pratica, pois conforme fica claro em toda a construgao apresentada

% Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes, tradugao de Programme for International Student Assess-
ment, avaliagdo mundial feita em dezenas de paises, com provas de leitura, Matematica e Ciéncias.
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sobre os jogos didaticos, ha uma série de desafios e dificuldades inerentes a sua
execucgao.

De repente, o professor pode ter uma primeira experiéncia espetacular e che-
gar a seguinte conclusao: “nossa, isso funciona muito bem", mas pode ser que tenha
uma outra experiéncia (ou a segunda ja) com o0 mesmo jogo, as mesmas regras, a
mesma dinamica, os mesmos moldes, e a mesma ideia e experiéncia ser terrivel. En-
tao o professor podera vir a se questionar: “o que esta acontecendo aqui, o que eu fiz
de errado?". O fato é que é comum ao uso de toda ferramenta a dificuldade de pé-la
em pratica, mas o jogo pode trazer a ideia generalizada de que ele é em si algo que
vai gerar interesse em todo mundo, partindo-se do pressuposto de que o jovem adora
qualquer tipo de atividade desse tipo.

Da mesma forma que entendemos que jogar € uma forma de aprender vi-
vendo realidades simuladas, criar, pesquisar, selecionar, planejar e executar jogos €

também uma forma de viver e de aprender o proprio processo de educar.
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INTRODUCAO

A escola é uma instituicao bastante complexa, dada a diversidade de inte-
resses e disputas ideoldgicas que nela desembocam. Sao iniUmeras as demandas da
sociedade, de pais e de alunos, de professores e gestores e do proprio poder publico
constituido que chegam a escola na forma de exigéncias de mudancas de conteudos
curriculares, dos objetivos da formacao, dos procedimentos pedagdgicos utilizados
pelos professores etc. Todas essas demandas precisam ser devidamente recebidas
e deliberadas na institui¢cao escolar.

Cabe a gestao escolar a tarefa de mediar as discussoes sobre as diferentes
perspectivas que se apresentam para a escola e chegar a um acordo possivel, a um
projeto construido coletivamente para o qual a instituicao passara a mobilizar os
seus esforgos de modo a alcangar os objetivos nele propostos. Esse projeto se ma-
terializa num documento conhecido como Projeto Politico Pedagdgico (PPP), no qual
se busca estabelecer os objetivos ético-politicos e pedagogicos da instituicao, bem
como os conteudos e 0os meios necessarios para atingir esses objetivos.

E importante destacar que o Projeto Politico Pedagdgico da escola ndo é um
documento reificado, feito puramente para cumprir demandas burocraticas impostas
pela legislagao e pelas instancias governamentais, mas sim o espirito pulsante que
da sentido a instituicao, algo construido coletivamente e prenhe dos sonhos e das
esperancas dessa coletividade. Dentro desse projeto, algo que é fundamental para a
instituicao é justamente aideiade qualidade daeducacao. A prépriaideia de qualidade,
principalmente de algo tdo complexo e multifacetado como a educagao, pode ser
objeto de discussoes e interpretagoes que fogem ao interesse do presente trabalho.
Entretanto, podemos adotar como parametro de qualidade aqueles estabelecidos em
diretrizes oficiais e os objetivos tracados pela prépria escola.

Ao tracgar objetivos ou parametros de qualidade no projeto pedagdgico, € ra-
zoavel pensar que o planejamento escolar precisa estabelecer também mecanismos
e procedimentos de monitoramento e avaliacdo dessa qualidade. E nesse sentido
que pretendemos argumentar sobre a necessidade de o coletivo escolar se apropriar
das ferramentas e dos resultados da avaliagao externa e de estabelecer formas de

realizacao da avaliagao interna para que a gestao escolar possa refletir sobre os re-
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sultados dessas avaliagoes e incorpora-los ao planejamento de médio e longo prazo
da instituigao.

As inquietagdes sobre esse tema e a sua relagao com o planejamento peda-
gogico, tal como pretendemos desenvolver neste trabalho, tiveram gestagao na pro-
pria experiéncia a frente da gestao escolar, mas também com atividades de formacgao
de professores e acompanhamento aos gestores escolares ja atuando em coordena-
dorias regionais de educagao®.

Atuando nesses espacos, ficou muito visivel a dificuldade e até a quase com-
pleta desconsideragao por parte de gestores escolares no trabalho de se apropriar
e de refletir sobre os dados gerados pelas avaliagdes externas e de utiliza-los como
base para o planejamento escolar. O mesmo pode ser dito da avaliagao interna, que
geralmente fica a cargo de cada professor, sem passar por um processo de reflexao
e planejamento pedagdgico por parte da gestao pedagdgica e do coletivo de profes-
sores.

Nossa pretensao €, portanto, analisar a importancia da avaliagao para a ela-
boracao/reelaboracao do planejamento escolar, considerando que as avaliagdes
internas e externas fornecem dados relevantes e alimentam o ciclo de agao-refle-
xao-acao. Para alcance do objetivo central aqui exposto, langamos mao da nossa
experiéncia no campo da gestao escolar e educacional fundamentada nos escritos
de Freitas et al. (2014), Luckesi (2011; 2013), Romao (2011) e Veiga (2004).

No primeiro tépico, abordamos aspectos fundamentais sobre a avaliagao em
larga escala, considerando a importancia da apropriagao dos resultados das avalia-
¢Oes externas para o planejamento escolar; no segundo, detalhamos um pouco mais
a avaliagao da aprendizagem, discutindo a necessidade de as avaliagées internas
estarem alinhadas a proposta pedagdgica da escola. E, por fim, no ultimo tépico,
tratamos sobre a construgao do projeto politico pedagogico com base nos dados

obtidos por meio das avaliagoes.

% Atuei como gestora na Escola Estadual José Ferreira Barbosa, no municipio de Aiuaba/CE, no intersticio de
2009-2011. Entre 2011 e 2017, desenvolvi a fungao de articuladora de gestdao na Coordenadoria Regional de De-
senvolvimento da Educagao (Crede 15/Taud). A partir de 2018, assumi a fungao de gerente regional do Programa
Aprendizagem na Idade Certa (Mais Paic) na Crede 19/Juazeiro do Norte.
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1 AVALIAGAO EM LARGA ESCALA

A educagao é um dos fendmenos bastante complexos na nossa sociedade,
pelos multiplos condicionantes que possui: sao concepgoes econdmicas, filosoficas,
socioldgicas e epistemoldgicas diversas que muitas vezes estao na disputa por he-
gemonia na sociedade. Ela traz no seu desenvolvimento as marcas das disputas do
campo social, econdmico e cultural da sociedade, por isso é também condicionada
historicamente.

A avaliagao educacional nao ignora essa complexidade da educacao. Nas
palavras de Vianna (2000, p. 19), a avaliagao educacional ndao tem como finalidade
oferecer uma verdade incontestavel sobre a realidade educacional, mas trabalhar na
construcao de interpretacdes verossimeis da realidade examinada. Por interpretagao
verossimil, indicamos a existéncia de um conjunto de instrumentos teoricos e meto-
dolégicos que permitem aqueles que avaliam desenvolver uma argumentacgao e for-
mular determinadas interpretagdes sobre partes da realidade possiveis de aceitagao,
critica e reformulagao por intermédio da comunidade de estudiosos.

Nesse sentido, podemos dizer que a avaliagao educacional nao é algo dado;
€ um campo que esta em construcao num processo dialégico. Ainda de acordo com
Vianna (2000, p. 18),

a avaliagao nunca é um todo acabado, auto-suficiente, mas uma das multi-
plas possibilidades para explicar um fenémeno, analisar suas causas, esta-
belecer provaveis consequéncias e sugerir elementos para uma discussao
posterior, acompanhada de tomada de decisoes, que considerem as condi-

¢Oes que geraram os fendmenos analisados criticamente.

A avaliagao é uma pratica fundamental no contexto educacional, seja para
o acompanhamento das politicas publicas e do investimento no campo educacio-
nal levada a cabo pelos governos nas suas respectivas redes de ensino, seja para
o diagndstico adequado das aprendizagens na sala de aula e do planejamento das
atividades de ensino.

As preocupagdes com a avaliagao educacional ganharam corpo ainda na
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primeira metade do século XX e estavam inicialmente direcionadas a avaliagao da
efetividade de curriculos e programas escolares. As transformacgdes técnico-cienti-
ficas e as modificagoes nos modos de produgao industriais trouxeram exigéncias de
um tipo de formacao do individuo que tornava os curriculos e programas da época
defasados, obsoletos. E nesse contexto que surgem as primeiras experiéncias de
avaliagao sistematizada, voltada para a avaliagao das estruturas curriculares a fim
de identificar se estavam adequadas as necessidades e aos objetivos sociais daque-
le contexto historico.

Aliada a essa mudanga no contexto econémico e técnico-cientifico, houve
uma crescente preocupagao com a qualidade efetiva da educacgao, tanto das institui-
¢bes governamentais como da sociedade civil. E a partir dessa preocupacao com a
qualidade que alguns tedricos organizaram e desenvolveram teorias e metodologias
de avaliagao para oferecer respostas, uma espécie de prestacao de contas a socie-
dade sobre a efetividade de curriculos, programas e do préprio ensino.

A avaliagao no campo da educagao tem a sua origem muito ligada a Psi-
cometria e a Docimologia. A Psicometria é uma area de estudo da Psicologia que
trabalha com a construcao e uso de testes e escalas padronizados, administrados
em ambiente controlado com o objetivo de mensurar conhecimentos, habilidades e
outros atributos psicoldgicos dos individuos. De acordo com Silva (2004, p. 256), a
Psicometria floresceu ainda no século XIX, “quando se tornou necessario diferenciar
os individuos em fungao de suas caracteristicas para objetivos clinicos, educacio-
nais ou de trabalho".

Até os dias correntes, persiste uma visao que trata avaliagao e mensuragao
como a mesma coisa. No entanto, embora a avaliagao educacional tenha se funda-
mentado de inicio na psicometria, com sua énfase no estabelecimento de medidas,
e essa tendéncia tenha alcancgado legitimidade nas primeiras décadas do século XX,
pesquisadores de avaliagdo, como Scriven (1967 apud Vianna, 2000, p. 25), logo per-
ceberam que a medida deveria ser tomada somente como um momento do processo,
uma vez que o essencial € que ocorra um julgamento de valor sobre a qualidade ou a
eficiéncia de determinados aspectos do campo educacional. Outros autores acredi-
tam que, além do julgamento de valor, a avaliagao tem como finalidade dar subsidios

para a tomada de decisao sobre algo, ou seja, a manuten¢ao ou a mudanga de uma
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politica publica educacional ou nos programas de ensino, curriculos etc.

Um pouco tardiamente em relagao a outros paises que incorporaram essas
discussdes em termos de desenvolvimento de sistemas de avaliacao desde meados
do século XX, no Brasil, esse sistema s6 comegou a se constituir a partir de 1990, com
a primeira edi¢cao do Sistema de Avaliagao da Educacao Basica (Saeb). Importante
destacar a afirmacao de Freitas et al. (2014, p. 10), quando asseveram que “Os anos
90 foram marcados pela apropriagao das ferramentas avaliativas por parte das poli-
ticas publicas liberais, o que gerou, na outra ponta, certa recusa a tais ferramentas e
a propria avaliagao — em especial a avaliagao de sistemas ou de larga escala”. Cor-
roborando o pensamento do autor, que expoe a necessidade de uma posi¢cao “mais
construtiva” diante da avaliagao, é que acreditamos ser ela uma grande aliada para
o planejamento e a constru¢ao de uma proposta democratica e inclusiva de escola.

Ainda que tenham existido ligeiras incursdes na década de 1980, nao avan-
¢caram muito, ainda distantes do que se tornaria um sistema nacional de avaliagao.
Ao longo dos anos, a avaliagao foi aperfeicoada, mudou seu formato de amostral
para, em grande medida, se tornar censitaria, e passou a ser aplicada a cada dois
anos, chegando, em 2007, a compor o indice de Desenvolvimento da Educagao Basi-
ca (Ideb). O Ideb, desde entao, figura como o indice que contribui para a elaboracao
de analises, estudos, planejamento de agdes para a melhoria da pratica pedagogica
pelas escolas, bem como para a criagao ou redesenho de politicas municipais, es-
taduais e nacionais. Inspirados no Saeb, alguns estados também criaram seus sis-
temas de avaliagao, como é o caso de Sao Paulo, com o Sistema de Avaliagao de
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp), e o Ceard, com o Sistema Per-
manente de Avaliagao da Educacao Basica do Ceara (Spaece).

Todo processo de avaliagao em larga escala possui, implicita ou explicita-
mente, uma escala valorativa de referéncia por intermédio da qual a realidade ava-
liada seréa julgada como estando ruim, adequada ou boa com relacao a referéncia. E
importante destacar que esse “valor de referéncia” nao é algo que esta totalmente
alheio a realidade escolar. E um valor que mensura, por exemplo, qual é o desenvolvi-
mento adequado nas disciplinas de Portugués e Matematica que um estudante que
esta no 9° ano do ensino fundamental ou na 32 série do ensino médio deve ser capaz

de apresentar.
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Para considerar a importancia do ponto tratado, podemos pensar num exem-
plo hipotético de duas escolas: uma com resultados mais baixos e outra com resulta-
do adequado, de acordo com os parametros estabelecidos pela politica de avaliagao.
Uma escola que apresenta resultados mais baixos pode se apropriar dos dados das
avaliagdes e refletir — de acordo com o seu projeto pedagdgico — sobre quais as
estratégias possiveis para desenvolver o seu projeto pedagdgico, que € o norte prin-
cipal, além de verificar até que ponto pode melhorar nos indicadores institucionais.

Embora a avaliacao externa nao possa ser tomada como uma espécie de “re-
trato fiel” da realidade de aprendizagem dos estudantes de uma escola, até pelo seu
carater muito pontual, esse tipo de avaliacao fornece informacées mais objetivas. E
evidente que se pode contestar o carater dessa objetividade, uma vez que, pela sua
uniformidade, ela se aplica de forma indiferente a sujeitos em diferentes estagios de

aprendizagem. Contudo, como destaca Arellano (2012, p. 24),

Lo mas importante es la capacidad para generar inteligencia en la argumen-
tacion y la accion gubernamental, y una rendicion de cuentas dinamica que no
asume simplistamente que se evaluara si se han logrado resultados e impac-
tos con base en un valor numérico (para hacer un juicio sumario), sino como se
ha pensado hacerlo, como se puede medir y con qué argumentos se sostienen
dichas esperanzas de alcance de impactos importante y necesarios.

Quando defendemos que as informacgoes geradas pelas avaliagoes em larga
escala precisam ser devidamente apropriadas, principalmente pela gestao escolar,
mas também pelo coletivo, é devido a qualidade das informagdes que essas avalia-
¢oes podem proporcionar. Qualidade das informagdes no sentido de que esse tipo de
avaliagao possui uma fundamentacgao teérico-metodoldgica clara, o que a torna pas-
sivel de ser apropriada e discutida numa perspectiva mais objetiva pela gestao es-
colar e por técnicos educacionais de secretarias de educagao. Essa explicitagao dos
métodos é necessaria justamente para garantir maior confiabilidade ao processo e
para permitir que os especialistas compreendam os resultados e possam discuti-los,
inclusive para concluir se a metodologia de avaliagao utilizada é a mais adequada

para fornecer dados relevantes sobre a realidade que se deseja avaliar.
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Ressaltamos, ainda, que, embora pontual, esse tipo de avaliagao tem uma
periodicidade determinada, o que permite a gestao escolar fazer um acompanha-
mento temporal e possiveis proje¢coes com base nos resultados. Outra caracteristi-
ca que merece atengao é o fato de que o resultado dessas avaliagdes geralmente é
submetido a analises quantitativas e qualitativas por técnicos especializados, o que
permite uma visao da totalidade dos resultados de uma escola, série ou disciplina.

Apropriados dos resultados da avaliacao, é possivel levar para o planejamen-
to escolar reflexdes relevantes em relagao ao desempenho dos estudantes e formu-
lar projecoes referentes aos objetivos que a escola pretende alcangar com a pratica
pedagogica. A seqguir, apresentamos algumas consideragoes acerca da avaliagao da
aprendizagem escolar, relacionando-a com a necessidade de melhor orientar os pro-

fessores na realizagao das avaliagoes em sala de aula.

2 AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

A outra dimensao da avaliagao educacional que abordamos neste trabalho é
a avaliacao da aprendizagem ou avaliagao interna, aqui entendida como aquela que
fica sob a responsabilidade do professor, realizada no interior da sala de aula pelos
estudantes. Longe de ser uma tarefa facil e simples, possivel de ser realizada por
qualquer pessoa, avaliar € complexo e exige do professor dominio de saberes, téc-
nicas e instrumentos, como também experiéncia concreta em situagoes avaliativas
(Romao, 2011).

Por mais que a formacao inicial ofereca aos futuros professores conheci-
mentos e oportunidades de reflexao fundamentais para a sua pratica, é provavel que
eles apresentem dificuldades para realizar a avaliagao dos seus estudantes, porque
nas situagdes concretas de sala de aula precisarao escolher quais instrumentos se-
rao mais adequados para levantamento dos dados acerca da aprendizagem dos es-
tudantes, considerando que eles aprendem de formas diferentes e manifestam suas
aprendizagens de diversas maneiras. O professor precisara também ter clareza da
finalidade a que se propoe ao utilizar tais instrumentos: diagnosticar (avaliagao diag-
néstica); acompanhar o desenvolvimento do estudante (avaliagao formativa); gerar

uma nota ou conceito para encerrar o bimestre (avaliagdo somativa), por exemplo.
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Avaliar é uma tarefa ardua e que requer experiéncia, didlogo com outros professores,
formacao continuada no cotidiano escolar, acompanhamento e orientagao da gestao
pedagogica.

O que temos percebido em nossa pratica profissional € que a avaliagao inter-
na, em muitos casos, nao apresenta coesao com a ideia de projeto elaborada pela es-
cola, dado o seu carater fragmentario. Por fragmentario, queremos dizer que é geral-
mente uma avaliagao deixada sob aresponsabilidade exclusiva dos docentes, ou seja,
dentro de uma mesma disciplina, em salas diferentes, podemos ter dois professores
aplicando avaliagdes completamente diferentes, nao raro, sem nenhuma justificagao
tedrica ou metodoldgica para a adogao daquela forma de avaliagao. Temos casos de
professores de uma mesma turma que nao dialogam sobre o desenvolvimento dos
estudantes, nao planejam nem discutem juntos sobre os objetivos de aprendizagem,
que deveriam ser os mesmos, afinal, repercutem na formacgao daqueles sujeitos que
sao foco de toda a nossa pratica. O ato de avaliar, como insiste Luckesi (2011, p. 62),
“tem como funcgao investigar a qualidade do desempenho dos estudantes, tendo em
vista proceder a uma intervencgao para a melhoria dos resultados, caso seja neces-
saria".

De posse dessas informagoes acerca da aprendizagem dos estudantes, os
professores tém a possibilidade de rever seu planejamento e suas praticas e de re-
pensar o caminho que haviam tragado para seus alunos diante do resultado apresen-
tado. Afinal, avaliar sem ter o propdsito de intervir € uma pratica vazia de significado,
mera formalidade burocratica. Contudo €, ainda, um “rango” que a escola brasileira
carrega. Livrar-se desse mal requer mudanca de praticas, pautadas em reflexao so-
bre a agao, mudanca essa que se da no interior da escola por meio de processos que
exigem estudo, didlogo, formagao continuada, problematizacao das praticas e refle-
xao sobre os indicadores produzidos pela escola.

Parece-nos, contudo, que cada professor “cuida” da sua propria avaliagao,
como se fosse isolada de tudo o mais que a escola faz, como se fosse “proprieda-
de" de cada professor, podendo ele fazer como bem entender, o que acarreta, por
exemplo, praticas avaliativas descoladas da proposta pedagdgica da escola. Assim,
a avaliacao da aprendizagem depende da propria capacidade pedagdgica e de plane-

jamento do professor, dos seus conhecimentos sobre as teorias educacionais e dos
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métodos de avaliagao da aprendizagem que ele possui no momento, ou mesmo da
orientagao formal da instituicao escolar onde o docente desenvolve o seu trabalho.
Contudo, consideramos que o planejamento pedagogico da avaliagao depende espe-
cialmente de uma orientagao formal oferecida pela escola e que deve estar explicita
em seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

A avaliacao da aprendizagem é uma pratica dentro do planejamento pedago-
gico da escola que deve ter como finalidade a geragao ou obtengao de informacgoes
relevantes sobre a aprendizagem dos estudantes. Isso implica ter bastante clareza
sobre os conteudos ou objetivos de ensino que serao efetivamente monitorados e
avaliados, sobre a periodicidade que esse monitoramento deve ter, bem como sobre
a clareza dos instrumentos mais adequados para gerar ou capturar as informacgoes
que se deseja obter. Nesse sentido, é fundamental pensar para além dos “muros” de

cada componente curricular. Freitas et al. (2014, p. 30) defendem que

A avaliagao, em sala de aula, também implementa os objetivos globais da
escola e, portanto, tem a ver com o seu projeto politico-pedagdgico, objeto
da avaliacgao institucional. [...] Considerar a dimensao da organizagao do tra-
balho pedagdgico da escola é importante porque impede que nos limitemos
a interagao entre professor e aluno, como se ela fosse uma relagao isolada.

A nosso ver, nao ha como promover mudangas em espagos escolares cujos
professores mantém suas praticas guardadas “a sete chaves" e a sala de aula “blin-
dada". E preciso entender que a aprendizagem dos estudantes nao é responsabilida-
de ou preocupacao tao somente de cada professor em seu componente curricular. A
avaliagao é componente do ato pedagdgico e, como tal, ndo se faz a parte do todo

que constitui a escola (Luckesi, 2013).

3 PLANEJAMENTO PEDAGOGICO BASEADO EM DADOS: A AVALIACAO A
SERVICO DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM

Todas as instituicdes possuem um propdsito, uma finalidade a ser alcangada
com o seu trabalho. A instituicao escolar nao é diferente. A finalidade da escola é,

grosso modo, trabalhar para que os conhecimentos construidos socialmente ao lon-
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go do processo historico sejam apropriados pelas novas geragoes, de forma que elas
possam participar das conquistas civilizatorias da sua propria cultura e se localizar
como sujeitos do seu tempo.

A questao é que essa finalidade, bastante ampla, nao se desenvolve como algo
que acontece naturalmente. A agao educativa é uma construgao humana, fruto de mul-
tiplos interesses e concepgdes que precisam ser negociadas e planejadas para que
se desenvolva adequadamente e atinja a finalidade desejada. Assim acontece com os
objetivos e as metas educacionais que a instituicao elege como os mais importantes,
com os conteudos curriculares, mas também com o conjunto de praticas pedagogicas

que permitirdo que esse trabalho aconteca de fato. De acordo com Veiga (2004, p. 38),

O projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma acao intencional, com um
sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso,
todo projeto pedagdgico da escola é, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses
reais e coletivos da populacao majoritaria. E politico no sentido de compro-
misso com a formacao do cidadao para um tipo de sociedade.

Ao tratarmos de planejamento pedagogico, nosso objetivo maior é abordar o
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) por entender que ele representa o norte do plane-
jamento de todas as agoes pedagogicas da escola, os projetos, os planos de aula, os
planos de curso; afinal, tudo o que se propoe a fazer no interior da escola deve estar
articulado com o PPP dessa instituicao.

O PPP é o documento-base do planejamento educativo da instituigcao esco-
lar. E nele que sao colocados os contetidos técnico-cientificos da cultura universal,
mas também as regras definidas em legislagao ou as diretrizes federais, estaduais ou
municipais que devem ser discutidas pela gestao e pelo coletivo escolar e contem-
pladas no documento. Mas o PPP é também o locus privilegiado para a discussao
e o planejamento de questdes mais particulares do contexto cultural e politico da
instituicao: a inclusao de conhecimentos locais, as regras da propria instituigao, as
estratégias de ensino, as relagoes da escola com a comunidade etc. Santos (2005, p.

30) ressalta que "o planejamento pode se constituir ao mesmo tempo em processo e
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em mecanismo de reflexao e intervengao, no sentido de organizar, selecionar e deci-
dir sobre as vias mais adequadas a construcao da realidade idealizada".

Se partimos do pressuposto que o projeto pedagdgico deve ser um documen-
to elaborado com o sentido fundamental de dar um direcionamento claro as agoes
desenvolvidas na escola para atingir as finalidades postas pelo coletivo, é razoavel
admitir que os procedimentos pedagogicos devem ser planejados cuidadosamente,
de modo a dar sentido ao trabalho coletivo, em consonancia com os objetivos e as
finalidades estabelecidos.

E nesse sentido que consideramos que as estratégias de ensino e de avaliagdo
da aprendizagem precisam ser explicitamente definidas no projeto, a fim de que os
sujeitos envolvidos tenham mais subsidios para trabalhar e para refletir sobre es-
sas estratégias. Podemos pensar que nao é suficiente que a instituicao coloque no
seu projeto educativo que a avaliagao deve ser “diagndstica” e “formativa”, que deve
privilegiar os "aspectos qualitativos" sobre os "quantitativos” da aprendizagem, sem
estabelecer nenhum parametro ou descrigao do que sejam esses termos e qual a sua
relacdo com os objetivos globais do projeto. E como se o sentido dessas palavras
fosse tao evidente que nao necessitasse de qualquer reflexao.

Dentro dessa perspectiva, consideramos que as estratégias avaliativas nao
podem ficar somente na responsabilidade ou no dominio técnico-pedagogico de
cada professor isoladamente, como se isso fosse parte da “autonomia” do professor.
Compreendemos que o mais adequado seria a gestao pedagdgica da escola, num
processo permanente de estudos e formagao com o objetivo de definir um modelo de
avaliacao mais adequado e compativel com o que esta estabelecido no projeto peda-
gogico. Isso inclui, obviamente, fazer escolhas tedricas e metodolodgicas que deverao
ser adotadas pela instituicao. Luckesi (2011, p. 45) reforca que “A avaliagao subsi-
dia decisdes a respeito da aprendizagem dos educandos, tendo em vista garantir a
qualidade do resultado que estamos construindo. Por isso, nao pode ser estudada,
definida e delineada sem um projeto que a articule”.

A importancia de ter estratégias avaliativas claramente definidas &, por um
lado, permitir a comunidade (técnicos de secretaria, professores, diretores, coorde-
nadores, alunos e pais) a compreensao de quais sao as escolhas tedricas e metodo-

l6gicas adotadas pela escola. Por outro, acreditamos que, com essas escolhas teo-
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ricas e metodoldgicas, a comunidade escolar tem mais elementos para refletir sobre
questdes como: orientacao dos professores, organizagao dos processos avaliativos
da escola, notas baixas ou taxas de reprovagao. Nao queremos, contudo, promover
um engessamento das praticas avaliativas, tampouco tolher a autonomia do pro-
fessor. Longe disso! O que propomos € que a avaliagao realizada pela escola seja
melhor definida dentro do PPP e planejada conjuntamente, agregando os saberes
dos docentes mais experientes com os saberes dos professores mais jovens, num
processo dialogico de reflexao e construgcao de conhecimento pedagodgico sobre a
pratica escolar.

Para contribuir com a construgao de uma proposta consistente de avaliagao
na escola, sugerimos a utilizagcao das duas dimensoes da avaliagao descritas neste ar-
tigo — a avaliagao em larga escala e a avaliagao da aprendizagem — e defendemos que
elas devem ser objeto de reflexao e planejamento dentro da escola. As avaliagoes em
larga escala, pelas suas proprias caracteristicas, precisam ser incorporadas nas refle-
x0es sobre a situagao atual da instituigao escolar e no planejamento das metas de mé-

dio e longo prazo que a gestao da escola e a comunidade vao tragar para a instituigao.

As relagoes entre esses dois tipos de avaliagao sao muito ricas e permitem
criar um novo entendimento sobre a publicizagao da atividade do ensino do
professor — avaliagcao do professor — sob a lideranca do coletivo da escola,
fugindo ao entendimento corrente da mera “responsabilizacao” do profes-
sor e da escola por avaliagao externa. Igualmente, permite que nos afaste-
mos do entendimento de que a atuagao do professor é algo secreto, velado
e restrito aos dominios da prépria sala de aula (Freitas et al., 2014, p. 13).

A incorporacgao desse conjunto de informacoes que as avaliagoes geram so-
bre a instituicao escolar é muito importante do ponto de vista da formacao interna
da gestao e da comunidade escolar, mas também funciona como um suporte para o
planejamento dos objetivos institucionais, das agées necessarias para alcangar es-
ses objetivos, ou seja, para a tomada de decisao sobre os rumos da instituigao.

No entanto, é de fundamental importancia que as avaliagoes externas nao

se transformem no norte do curriculo escolar e do projeto educacional da escola.
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Os dados das avaliagoes externas devem servir como subsidios para refletir sobre
a realidade e para ajudar a planejar e tomar decisoes. Arellano et al. (2012, p. 22)
nos ajudam a pensar sobre a importancia das avaliagdes externas para nosso fazer
pedagogico ao enfatizarem que o sistema de avaliagcao "es una herramienta de ren-
dicion de cuentas sostenida en una dinamica de aprendizaje organizacional, donde
el proceso de su construccion termina siendo mas importante que el producto final".

Sem o devido trabalho reflexivo e buscando aligeirar ou induzir o processo de
mudanga nas escolas e nas redes, pode-se langar mao de estratégias que distorcem
o sentido esperado do ato de avaliar, ja defendido neste capitulo. Utilizar as avalia-
cOes externas para premiagao, bem como para produzir ranqueamento de escolas,
ou atrelar a distribuicao de recursos considerando as metas alcangadas na avalia-
¢ao, acaba por induzir as escolas a adaptar os curriculos e todo o trabalho pedago-
gico para atender ao que é cobrado nas avaliagoes oficiais, descaracterizando o pro-
cesso educativo. Esse afunilamento dos curriculos empobrece as experiéncias que
os estudantes vivenciam nos espagos escolares, de modo que a avaliagcao externa
passa a ser vista com desconfianga e revolta apés um arduo periodo de "treinamento
e reproducao de fragmentos do contetudo” (Esteban; Fetzner, 2015, p. 80) que nao
favorecem a aprendizagem significativa e apenas tornam o ensino rigido, enfadonho
e repetitivo. Dessa forma, "A insergao das provas externas, acompanhada da pressao
pela competicao na busca de um melhor Ideb para a escola, fortalece a ideia de trei-
namento no trabalho com o conhecimento escolar” (Esteban; Fetzner, 2015, p. 80).

O primeiro ponto a considerar &€ como propoem Freitas et al. (2014), a “toma-
da de consciéncia" dos professores e gestores acerca da importancia das avaliagoes
para o fazer pedagodgico, qual sua finalidade, quais as implicagdes dessas avaliagdes
para a construgao das aprendizagens e para a vida dos estudantes e em que medi-
da elas estao relacionadas com a organizagao do trabalho pedagdgico, bem como
“compreender que a avaliagao compde um todo, que extrapola a pratica de cada pro-
fessor e que impacta no projeto de escola que temos" (Freitas et al., 2014, p. 30).

O segundo ponto, sugerido pelo autor supracitado, € romper com a légica
classificatoria e excludente da avaliagao, desconstruir o paradigma do “uso da ava-
liagao como elemento de legitimagao da exclusao social” reproduzido pela institui-

cao escolar em diversas situagdes, quando nao temos a clareza das nossas praticas
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dentro do contexto de sala de aula. “Isso implica lutar por escola e ensino de quali-
dade para todos, recusando as hierarquias de qualidade baseadas na origem social"
(Freitas et al., 2014, p. 31).

O que se propoe, portanto, é que a avaliagao seja componente de todo o tra-
balho pedagogico: do planejamento as agdes, em um processo que se retroalimenta
por meio das avaliagées, pois sao elas que produzem os dados necessarios para
perceber se os objetivos foram alcancados ou se sera necessario implementar mu-

dancas nesse planejamento. Segundo Libaneo (2001, p. 221),

O planejamento escolar é uma tarefa docente que inclui tanto a previsao
das atividades didaticas em termos da sua organizagao e coordenagao em
face dos objetivos propostos quanto a sua revisao e adequagao no decorrer
do processo de ensino. O planejamento é um meio para se programar as
acoes docentes, mas é também um momento de pesquisa e reflexao inti-
mamente ligado a avaliagao.

Vista por esse angulo, a avalicao serviria ao propdsito que tanto discutimos
até o presente: avaliar para intervir, ja defendido exaustivamente por Luckesi (2011,
2013); ela deve funcionar nao como fim, mas como meio, fornecendo os dados para

a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

CONSIDERAGOES FINAIS

A avaliagao da aprendizagem é um tema bastante sensivel no cotidiano es-
colar, pela multiplicidade de concepgoes e praticas que povoam o fazer pedagogico
dos professores e sujeitos da escola. Por ser a atividade privilegiada para o moni-
toramento das aprendizagens construidas no cotidiano escolar, é fundamental que
seja uma pratica refletida e planejada de acordo com o projeto educativo global da
escola.

Conforme abordamos ao longo do presente texto, as avaliagdes nos fornecem
dados relevantes acerca da aprendizagem dos estudantes e possibilitam construir

caminhos para a melhoria das nossas praticas pedagodgicas. Nesse sentido, tanto
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as avaliagdoes externas como as avaliagdes internas trazem oportunidades para a
reflexao e para a construgao de conhecimento organizacional. Nosso olhar para a
avaliagao externa é por entender que ela nos fornece dados de forma mais sistémica
acerca das politicas, dos programas e dos projetos implementados no ambito educa-
cional e nos permite acompanhar e fazer projecdes de forma geral para a instituigao
escolar.

Sobre a avaliagao interna, de certa forma, ainda representa um instrumento
de poder que o professor tem para "controle” da turma. Cada professor acaba impri-
mindo sua identidade na “forma" de avaliar; identidade essa construida com base
nos modelos aplicados por colegas mais experientes ou vivenciados pelo aluno. Em
geral deixada a cargo de cada professor, sem orientagGes tao precisas quanto a for-
ma, aos instrumentos e as estratégias mais adequados para utilizar dentro do PPP
da escola, a avaliagao fica limitada a mero instrumento burocratico, de fechamento
de notas ao final do periodo letivo.

Somente obter os dados nao é suficiente. E preciso intervir na realidade
avaliada de forma a buscar o alcance dos objetivos tracados pela instituicao es-
colar. E preciso também analisar se os instrumentos utilizados foram os mais ade-
quados para tal finalidade. Especialmente, nossa énfase se deu no sentido de que
nao adianta avaliar sem o proposito de promover intervengdes com vistas a melho-
ria da aprendizagem dos estudantes. Reforcamos a ideia de que a pratica avalia-
tiva de cada professor nao pode se dar de maneira isolada e a parte de todo o ato
pedagogico planejado coletivamente pelos diversos sujeitos que atuam na escola.
Sendo assim € que indicamos nao ser o bastante a tomada de consciéncia sobre
a importancia da avaliagao, mas a mobilizagao dos sujeitos para superar a logica
punitiva, classificatodria e excludente de avaliagao, que ainda é frequente em nossas

escolas.
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INTRODUCAO

Discussdes sobre a formacgao de professores estao cada vez mais presen-
tes no ambito das politicas publicas, e materializadas nas legislagdes educacionais.
Essa formacao é garantida aos docentes que atuam em todas as etapas da educacgao
basica, tendo em vista promover a melhoria na educacao.

O processo de formagao tem tomado rumos diferentes ao longo dos anos, di-
recionado pelas diversas iniciativas de ambito federal, estadual e municipal no intuito
de buscar favorecer a qualidade da educacgao. Para tanto, a legislagao, a exemplo
do Plano Nacional de Educacao, afirma a necessidade de que todos os professores
tenham formagao para atuar. No entanto, ainda assim, nem todos os educadores
conseguem a devida qualificacao.

Nesse contexto, objetivamos analisar a formagao inicial de professores to-
mando por base o Plano Nacional de Educagao (PNE), o Plano de Agdes Articuladas
(PAR), o Relatério de Monitoramento do PNE e os dados do Sistema Integrado de Mo-
nitoramento, Execucao e Controle (Simec)/PAR de uma cidade do interior da Bahia.
Entendemos que a formacgao de professores nao € a Unica responsavel pela quali-
dade da educacao, entretanto, € um dos pilares dessa acao. Neste sentido, Costa e
Gentil (2011, p. 282) afirmam que

Ha muito o que se analisar em face de todas essas agoes politicas, programas
e projetos que se dizem pautados na ideia basica de melhoria da qualidade da
educacgao no pais e que passam necessariamente pela formacao de profes-
sores, merecendo atengao especial as consequéncias dos principios que as
tém orientado e suas repercussoes no cotidiano de professores e estudantes.

Assim, o planejamento dos cursos de formagao de professores deve ser pensa-
do considerando-se a realidade em que esses profissionais estao inseridos para que a
formacgao atenda as suas necessidades tanto no aspecto tedrico quanto pratico.

Desse modo, este capitulo esta estruturado em trés secoes, além da introdu-
¢ao e das consideragoes finais. A primeira trata das politicas de incentivo e formagao

docente no contexto dos cursos de licenciatura. A segunda pontua as determinagdes
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legais do Plano Nacional de Educagao acerca da formagao docente e a importancia
do Plano de Agdes Articuladas para a sua concretude. Por fim, a terceira se¢ao ana-
lisa, com base nos dados gerados, como esta a formacgao dos professores da educa-

¢ao basica com énfase no ensino médio.

POLITICAS DE INCENTIVO E FORMAGCAO DOCENTE

Nao é dificil nos depararmos com concepgoes erroneas que consideram que a
qualidade do trabalho do/a professor/a da educagao basica esta intrinsicamente relacio-
nada a formagao que ele/a recebeu na universidade. Segundo Gatti (2010), é necessario
que todos tenham conhecimento da existéncia de outros fatores, além da formacao, que
interferem na sua profissionalizagao, tais como as histérias de vida, as politicas educa-
cionais, os aspectos da cultura nacional, os planos de carreira e salario, as precariedades
do trabalho nos prédios escolares, as condigdes sociais e de escolarizagao de pais e
maes de alunos/as, a situagao critica da aprendizagem, as formas de estrutura e gestao
da escola. Tudo isso influencia no Desenvolvimento Profissional Docente (DPD).

Entretanto, é valido considerar que nao é objetivo dos cursos de licenciatura
formar técnicos com autonomia limitada, mas profissionais que gozam de autono-
mia na organizagao do proprio trabalho (Oliveira-Formosinho, 2009). Para isso acon-
tecer, precisariamos de uma grande revolu¢ao nos curriculos dos cursos e/ou até
mesmo nas praticas pedagogicas adotadas pelos/as professores/as formadores/as,
pois precisamos romper com algumas concepgodes tecnicistas ainda contempladas
na contemporaneidade por alguns modelos de formacgao.

A necessidade dessas mudancgas nao é novidade. Ha 24 anos, Pimenta (1997)
sinalizou em seu estudo que a formacao inicial e continuada de professores/as tinha
se mostrado pouco eficiente, uma vez que nao contribuia para a formacao da iden-
tidade docente do/a futuro/a professor/a. Nesse sentido, um dos maiores desafios
dos cursos de licenciatura nesse processo de construcao de saberes e identidade
docente é romper com a dicotomia entre teoria e pratica, que é proposta em muitas
politicas para Formacgao de Professores da Educacgao Basica (FPEB).

Diferente das Politicas de Carreira Docente que praticamente nao existem

no ambito nacional, temos vastas publicagoes de leis, decretos e resolugdes sobre
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FPEB que demarcam a necessidade de se estabelecer uma aproximacgao entre a te-
oria e a pratica nos cursos de formacao inicial. Entao, questionamos: qual seria o
motivo dessa nao implementacao, ja que é estabelecida por lei e diversos estudos
comprovam a necessidade dessa superagao pararesolver as deficiéncias dos cursos
de licenciatura no nosso pais? Para refletirmos sobre essa questao, apresentaremos
brevemente alguns documentos oficiais e estudos que problematizam o tema.

Considerada um marco na regulamentacao de politicas de FPEB, a LDB n.°
9.394/1996 (Brasil, 1996) apresenta trés artigos — 61, 62, 63 — que versam sobre a
formacao dos profissionais de educacao. O artigo 61 garante uma formagao para
atender os diferentes niveis e modalidades de ensino e traz como fundamento a as-
sociagao entre teoria e pratica e o aproveitamento da formagao e experiéncia ante-
riores. Em 9 de janeiro de 2001, foi aprovado o Plano Nacional de Educacgao (PNE), por
intermédio da Lei n.° 10.172 (Brasil, 2001), com diretrizes e metas para serem cum-
pridas no prazo de dez anos. Nas diretrizes para a formacao inicial de professores/
as, o referido documento reforga a ideia de superagao da histérica dicotomia entre
teoria e pratica e incentiva a formagao continuada.

No ano de 2007, houve ampliagao do Fundo de Manutencao e Desenvolvi-
mento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério (Fundef) (Brasil, 1997),
que se tornou Fundo de Manutencgao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizagao do Magistério dos Profissionais da Educacao (Fundeb), por intermédio
da Lei n.° 11.494 (Brasil, 2007). Nesse mesmo ano, com o objetivo de aproximar a
universidade da escola e de diminuir a distancia entre teoria e pratica, foi aprovado o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (Pibid), por meio do Decreto
n.° 7.219, de 2010 (Brasil, 2010).

Sob esse prisma, outro documento aprovado que preza pela articulagao entre
teoria e pratica e pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao foi o De-
creto n.° 6.755, de 2009, revogado anos depois pelo Decreto de n.° 8.752, de 2016, que
dispde sobre a Politica Nacional de Formagao dos Profissionais da Educagao Basica e
salienta a relagao entre teoria e pratica como principio da formacao dos profissionais
tendo como base o dominio dos conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos.
Do mesmo modo, a Resolugao n.° 2, de 1° de julho de 2015 (Brasil, 2015), que define

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial no nivel superior e para a
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formagao continuada, em seu artigo 5°, prevé a articulagao entre teoria e pratica tendo
como base os contextos escolares da educacao basica e profissional.

Como podemos observar, muitas sao as politicas que sinalizam a necessida-
de de os cursos de licenciatura estabelecerem uma aproximacao/articulagao entre a
teoria e a pratica, mas ressaltamos a necessidade de considerar que, muitas vezes,
as leis sao elaboradas sem conexao com a realidade, conforme afirma Gatti (2020).
Para ela, o Brasil possui um numero alto de professores/as que atuam na educacgao
basica, entretanto grande parcela desses profissionais possui uma formacgao ruim.
Sobre essa problematica, Vaillant (2008) elucida que esse fator ndo se deve total-
mente a formacgao inicial, mas também a outras formagoes e programas que os/as
professores/as frequentaram antes de adentrar no curso de licenciatura.

Com base nos estudos das pesquisadoras Gatti (2009; 2010; 2020) e Pimen-
ta (1997; 2002) sobre a formacgao de professores no Brasil, podemos evidenciar que o
cerne da questao apresentada no texto, sobre a relagao teoria-pratica nos cursos de
licenciatura, pode ser compreendido tendo como base trés hipodteses:

1. Professores bacharéis que lecionam em licenciaturas. De acordo com Gatti
(2020) e Pimenta (2002), existe um numero alto de docentes que atuam nos cursos
de formacao de professores que nao sao licenciados, mas bacharéis. Desse modo,
nao possuem conhecimento na area educacional/pedagdgica e, as vezes, também
nao possuem interesse em adequar os seus planos de trabalho. Assim, em alguns
cursos de licenciatura, conhecidos como sendo da area “dura”, como quimica, fisica,
biologia e matematica, o foco € mais direcionado para as areas de conhecimento es-
pecificas do que para os aspectos didaticos, sinaliza Gatti (2020).

2. Cursos curtos e genéricos: a partir de 2008, no Brasil, houve uma rapida
multiplicacao da oferta de Educacgao a Distancia (EaD). Conforme Gatti (2020), mui-
tas instituicoes particulares formam professores/as de forma aligeirada e genérica,
sem prezar pela qualidade do processo formativo.

3. Préticas nos cursos de licenciatura: Pimenta (1997; 2002) aponta, nos re-
sultados dos seus estudos, que a maioria das instituigdes nao possui um projeto de
estagio definido e parcerias estabelecidas com escolas da educagao basica para os/
as alunos/as vivenciarem processos formativos que os aproximem, cada vez mais

cedo, do seu campo de atuagao.
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Os estudos de Gatti, em 2009, mostraram que a formagao de professores e
as instituicdes responsaveis por essa formagao precisam revisar suas propostas cur-
riculares. Desse modo, cabe uma atengao especial ao projeto curricular dos cursos
de formacao, para que possam atender adequadamente a complexidade da profissao
docente em diferentes contextos, quais sejam: humano, organizacional e social. Por
humano, compreendemos um trabalho direcionado para a valorizagao do pessoal-
-profissional, que engloba questoes identitarias, carreira profissional e todo o aspecto
socio-historico que o envolve. O organizacional esta diretamente ligado a formacgao
inicial, relacionado ao curriculo e as ementas das disciplinas a serem oferecidas du-
rante 0s cursos, assim como as bases educacionais. Ja o contexto social devera ser
fundamentado nas relagoes tedrico-praticas e historico-culturais e se refere a maneira
como o professor conhece a realidade do seu trabalho e reflete sobre as suas agodes.

Diante da relevancia dessa questao, Gatti (2009) sinaliza:

No que concerne a formagao de professores, € necessaria uma verdadei-
ra revolugao nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da
formacao. As emendas ja sdo muitas. A fragmentagao formativa é clara. E
preciso integrar essa formagao em curriculos articulados e voltados a esse
objetivo precipuo. A formagao de professores nao pode ser pensada a partir
das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como adendo destas
areas, mas a partir da fungao social propria a escolarizagao — ensinar as
novas geragoes o conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas
coerentes com nossa vida civil (Gatti, 2009, p. 1375).

Podemos observar que, ha mais de 10 anos, a pesquisadora vem clamando por
urgéncia nas reformas dos projetos dos cursos de licenciatura do Brasil mostrando que
muitas sao as deficiéncias, por exemplo, a fragmentagao dos processos formativos. De
acordo com Gatti (2009), isso tem acontecido pois os curriculos nao sao direcionados
as fungoes sociais especificas da escolarizagao e as demandas da profissionalizagao.

Novoa (1991) destaca também a necessidade de se criar novas condigoes
para o desencadeamento do processo de formagao, em que a escola seja explo-
rada em todas as suas dimensoes formativas. Ou seja, a escola deve se constituir

como lécus de formagao continuada, para possibilitar a troca de saberes entre pro-
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fessor e aluno, pois é no cotidiano escolar que o docente desenvolve seus saberes
tedrico-praticos, aprende e reaprende com seus alunos, faz novas descobertas, tem
conhecimento da realidade local. Tudo isso favorece a contextualizagao da sua me-
todologia, o desenvolvimento de planejamento e agdes conjuntas e, principalmente,
aprimora constantemente a pratica docente.

Assim, observamos que muitos sao os desafios para a formacao inicial dos/
as professores/as no Brasil, principalmente através da materializacao da Base Na-
cional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017) nas licenciaturas, que fere a auto-
nomia das universidades e o protagonismo do trabalho docente (Siqueira; Dourado,
2020). No mesmo esteio de expor a sociedade ao projeto de destruicao do ensino
publico, temos mais uma agao no processo de privatizagao da educacao: a Resolu-
cao CNE 2/2019 (Brasil, 2019), que aprovada de forma aligeirada, vem provocando
o desmonte, a desqualificagao, a descaraterizagao dos cursos de licenciatura e, em
especial, do curriculo do curso de Pedagogia. O desafio nesse cenario de desgoverno
é resistir para conseguir a revogagao dessa resolugao, o que configura mais uma luta
de classe que se trava nesse cenario de barbarie, injustica e desumanidade.

Diante desse contexto, concordamos com Imbernon (2006), que sinalizou
desde o inicio do século que precisamos pensar urgentemente em um novo modelo
de formagao com um alto nivel tecnoldgico e de aprendizagem para fornecer um co-
nhecimento pedagogico consistente. Para isso acontecer, é necessario romper com
modelos tecnicistas que ainda sao predominantes em algumas licenciaturas para que
consigamos “formar professores/as apaixonados/as pela docéncia e que nao contri-
buam com um sistema reprodutor” (Marcelo; Vaillant, 2010. p. 49). A formagao docente
é essencial neste contexto de mudancas, por isso, analisa-la tendo por base politicas

atuais como o PNE e o PAR é muito importante, e isto sera realizado na proxima segao.

FORMACAO DOCENTE NO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO
E NO PLANO DE ACOES ARTICULADAS

A formacao de professores é uma determinacgao legal amparada na Consti-
tuicao Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) e no

Plano Nacional de Educacao (PNE) frequentemente discutida na literatura brasileira.
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Na Conferéncia Nacional de Educagao (Conae) de 2010, e também na de
2014, varias propostas foram implementadas para garantir formagao aos educadores
como politica de incentivo e valorizagao. Entre as agoes criadas, destaca-se o PNE,
uma normativa legal prevista na Constituicao Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes
e Bases (LDB). O PNE é uma politica de Estado que se constitui como uma bussola
orientadora para planejar a educacao brasileira. Para Dourado (2020), o PNE deve ser
o epicentro das politicas educativas. Ele € composto por vinte metas e dez diretrizes.

Sao objetivos do Plano Nacional de Educacao:

elevar o nivel de escolaridade da populacao; elevar a taxa de alfabetizacao;
melhorar a qualidade da educacgao basica e superior; ampliar o acesso ao
ensino técnico e superior; valorizar os profissionais da educacao; reduzir as
desigualdades sociais e democratizar a gestao e ampliar os investimentos
em educacao (Brasil, 2014).

Tendo por base o Plano Nacional de Educacao e os respectivos planos
subnacionais, estados e municipios devem implementar politicas educacionais
com vistas a cumprir suas determinagdes. De acordo com o Relatério do 3° Ci-
clo de Monitoramento do PNE, publicado em 2020, os referenciais qualitativos e
quantitativos dispostos no plano nortearam os gestores educacionais em todas
as esferas de governo (federal, estadual e municipal), os érgaos de controle e a
sociedade em geral em relagao a realidade educacional do Brasil, além de apre-
sentar “capacidade suficiente para garantir seu prosseguimento como referencial
para as politicas educacionais mesmo em duas transicoes de governo” (Brasil/
Inep, 2020, p. 7).

Dentre as 20 metas do PNE, destaca-se a meta 15, que trata da formacao

inicial de professores, a saber:

Garantir, em regime de colaboragao entre a Uniao, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politi-
ca nacional de formacgao dos profissionais da educagao de que tratam os
incisos |, Il e lll do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educagao
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basica possuam formacgao especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam (Brasil, 2014, p. 78).

Essa meta assegura que todos os professores e professoras da educacao ba-
sica possuam formacgao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura
na area de conhecimento em que atuam. Nas estratégias da meta 15 esta explicito
que deve ser elaborado um plano estratégico que apresente diagnostico das neces-
sidades de formacao de profissionais da educacao e da capacidade de atendimento
pelas instituicdes de ensino superior e ampliado o programa de incentivo a docéncia
de profissionais que atuarao no magistério da educacao basica. Vale destacar que a
meta refor¢a a necessidade do financiamento estudantil e da reforma nos cursos de
licenciatura. Neste sentido, Diniz-Pereira (2011) afirma que a educacgao e a formagao
docente tém papel de destaque na transformacgao da sociedade. Sendo assim, a for-
macao dos educadores é uma construcao social e coletiva, com valores educativos
que devem reconhecer e valorizar as diferengas (Silva, 2017).

Entretanto, Gomez e Ramos (2018) afirmam que a situagao de incerteza poli-
tica instaurada no Brasil desde 2018 fomenta a descontinuidade das politicas educa-
cionais e interfere nas questdes referentes a formacao docente. Corroborando esse
pensamento, Dourado (2019, p. 11) pontua a reforma do ensino médio (aprovada pela
Lei n.° 13.415/2017) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como imensos
retrocessos na educagao que se apresentam, inclusive, na materializagcao do PNE.
Essas mudangas na educagao interferem diretamente nos cursos ofertados aos pro-
fessores, uma vez que eles sao submetidos as exigéncias tanto da BNCC quanto
da reforma do ensino médio, centradas na aquisigao de habilidades e competéncias
(Dourado, 2020).

Gomez e Ramos (2018) afirmam que, embora haja avangos na formagao de
professores, a falta de esforgo politico em areas consideradas mais prioritarias e as
manobras dos grupos que sao maioria na elaboragao das politicas publicas geram
um cenario de discursos e proje¢des de mudangas vazias, que dificilmente se con-
cretizam, mesmo com o Plano Nacional de Educacao.

Desse modo, percebemos que a formagao docente, embora seja garantida

na legislagao, nem sempre é atendida. Com isso, a educagao e a qualidade do ensino
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ficam comprometidas, visto que a formagao do professor é um dos indicadores da
qualidade que influencia diretamente outros indicadores, como a pratica pedagogica,
as condicdes de trabalho e a avaliacdo. E preciso pensar nos modos de se conceber
essa formacao no que se refere a questdes como o planejamento e a organizagao.

Mediante a necessidade de construir conhecimento tedrico e pratico, desta-
camos as acgoes do Plano de Acgdes Articuladas (PAR) como importantes para pla-
nejar e garantir a formacao dos professores. Em outras palavras, o PAR coloca em
pratica as agcdes responsaveis pela organizagao e pelo direcionamento dos cursos de
formacao. Silva (2017) destaca que o Plano de Ag¢des Articuladas é um indicador de
demandas para a oferta de cursos pelas universidades. A autora ainda ressalta que
o referido plano constitui-se em um importante instrumento de planejamento por
meio de diagndsticos da realidade dos municipios, criando condigdes necessarias
para a idealizacao de agbes que contribuam com a modificagao da realidade (Silva,
2017). Apds a insergao do diagnodstico, o sistema libera 27 iniciativas para serem
planejadas. Na dimensao gestao educacional, realiza-se o planejamento das forma-
coes a serem realizadas pelo ente federado. Conforme Aureliano e Queiroz (2017), o
PAR é um programa estratégico originado pela Uniao que objetiva descentralizar as
politicas educacionais para os municipios, os estados e o Distrito Federal, além de
assegurar a assisténcia técnica e financeira do Ministério da Educacgao.

Assim, a formacao inicial, bem como a especifica, por area lecionada, € um
direito de todos os professores, devendo ser planejada e organizada com base nas
necessidades das redes de ensino, em regime de colaboracao entre os entes fede-
rados, como determina o Plano Nacional de Educagao. Santos (2011) afirma que é

responsabilidade dos municipios ofertar a formagao dos professores:

No que se refere as atribuigcdes dos municipios na realizagao de cursos de
formacao em servigo disponibilizados pelo governo federal, fica claro que
cabe ao municipio unicamente o acompanhamento da execugao das ativi-
dades. Nos documentos legais (resolugdes e portarias do FNDE), ha tam-
bém uma preocupagao com a necessidade dos municipios de providenciar
a infraestrutura, os equipamentos e servigos adequados para os encontros
presenciais (Santos, 2011, p. 32).
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Quando cada ente federado assume sua responsabilidade no ambito da for-
macao docente, todos ganham. Os municipios também devem dar sua parcela de
contribuigao, visto que é o ente que tem melhores condi¢gées de acompanhamento
dessa formacao. Diante dessas disposi¢des legais, a proxima sec¢ao analisara como
esta a formagao dos profissionais do magistério que atuam no ensino médio no Brasil

e no municipio de Iguai/BA.

DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

A formagcao inicial dos professores é um direito garantido pela Constituigcao
Federal de 1988, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1996 e pelo Plano Na-
cional de Educacao (2014-2024). E consenso entre as legislacdes que essa formagao
deve ocorrer em instituicdes de ensino superior com o apoio dos entes federados.
Entretanto, mesmo com essa garantia prevista em lei, nem todos os professores pos-
suem graduagao ou formacgao na area especifica em que lecionam.

Diante dessa afirmativa, esta segao analisara o andamento da formacao es-
pecifica para o ensino médio a partir de dados do Relatorio de Monitoramento, Ciclo
3, do Plano Nacional de Educacao e do Sistema Integrado de Monitoramento, Execu-
cao e Controle (Simec/PAR). A andlise sera realizada por meio da Meta 15 (indicador
15D) e da adequacgao da formacao a disciplina que o professor leciona. O Relatério de
Monitoramento do PNE é uma avaliacao realizada pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) sobre a evolugcao das metas do Plano
Nacional de Educacao, segundo estabelece a Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014.
Esse relatorio € uma atribuigcao do Inep, que tem a responsabilidade de publicar a

cada dois anos os resultados obtidos.

META 15 (INDICADOR 15D)

A meta 15 estabelece que até 2024 (vigéncia do PNE) todos os professores do
ensino médio devem ter formagao compativel com a area que lecionam, e o Indicador
15D, o qual sera analisado, avalia a proporcao de docéncias do ensino médio de pro-

fessores cuja formacgao superior esta adequada a area de conhecimento lecionada.
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De acordo o Relatério do Ciclo 3 de Monitoramento do PNE, publicado em 2020,
os indicadores da Meta 15 sugerem que o pais tem sido capaz de aumentar a oferta de
docentes com licenciatura em Pedagogia para a educagao infantil e os anos iniciais do
ensino fundamental, mas, no caso da adequacao da formagao docente nos anos finais
do ensino fundamental e no ensino médio, este ainda é um desafio a ser superado.

0 ensino médio é a ultima etapa da educacgao basica, que dura, regularmente,
em torno de trés a quatro anos. Os estudantes desse nivel de ensino tém acesso a
conhecimentos de varias areas, inclusive aquelas que compoem as etapas de avalia-
¢ao para ingresso no ensino superior. Por isso, ha um olhar mais atento também aos
professores que lecionam nessa etapa de ensino. Entao questionamos: qual a forma-
¢ao para os professores do ensino médio? E respondemos: deve ser uma formagao
de nivel superior na area de conhecimento em que atuam e uma formagao critica e
reflexiva, capaz de contribuir com as mudangas que almejamos.

O Grafico 1 € um espelho do quantitativo de professores que apresentam for-

macao adequada a area do conhecimento que lecionam.

Grafico 1 - Percentual de docéncias de professores com formagao superior adequada a area de co-
nhecimento que lecionam — Indicadores 15A, 15B, 15C e 15D
Brasil — 2013/2019
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Fonte: Relatorio do 3° Ciclo de Monitoramento das metas do PNE — 2020.
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Conforme os dados apresentados no grafico, em 2019, havia 63,3% dos pro-
fessores com formagao condizente com a area, representando um singelo cresci-
mento de 5,5% desde 2013, quando existiam 57,8% de docentes nessa situagao. A
despeito desse pequeno crescimento e com a finalidade de alcangar a meta até 2024,
ficou estipulado o percentual de 7,34% por ano para adequacao da formacao docente
no ensino médio. O crescimento demarca avangos, no entanto pouco foi realizado
nesse periodo, considerando o tempo ja transcorrido do PNE.

Tendo em vista que o PNE finda em 2024, é possivel prever a tendéncia de
que a meta 15, especificamente o indicador 15D, nao sera alcangada no tempo habil
estipulado pelo préprio plano. Isso é grave, considerando que a realizagao de planos
como politica publica e legislagao é para ser cumprida, e, no ambito da educacao,
isso é extremamente necessario. Ressaltamos que a formacgao universitaria é neces-
saria e urgente para atuar na docéncia no Brasil, porém nao é garantia de qualidade,
0 que acarreta outra preocupacao.

A formacao do professor € uma agao fundante no processo educacional, pois
pode ser responsavel por muitas mudangas que almejamos; vozes ressoam [e sao
ouvidas] quando se tem formagcao, principalmente aquela condizente com a agenda
de mudancas almejadas. Ferreira (2020) discute a importancia dessa formacao para
atender as demandas deste século cheio de incertezas — uma contemporaneidade
que exige de nés conhecimentos para além do basico.

Outro dado relevante apresentado no relatorio esta intrinsicamente ligado as
disparidades regionais no que se refere a formagao superior de professores ja ade-
quada a area de conhecimento em que atuam. Os estados das regides Sudeste e Sul,
ao lado do Distrito Federal, do Amapa e de Sergipe, apresentaram em 2019 os maio-
res percentuais de adequacgao da formagao docente para essa etapa, enquanto trés
estados das regides Norte e Nordeste e dois da regiao Centro-Oeste apresentaram
percentuais de adequacgao docente inferiores a 50% (Brasil/Inep, 2020).

Essas disparidades retratam bem o valor conferido a formagao docente no
Brasil e a necessidade de pensarmos em como diminuir as desigualdades sociais.
O Anuario Brasileiro da Educacgao basica, em 2019, mostrou que as regides Norte e
Nordeste eram as que possuiam um numero percentual maior de professores que

atuavam na educacao basica sem a formacao superior, sendo 16,5% e 23,5%, respec-
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tivamente. Com isso, o menor percentual de professores sem ensino superior estava
nas regioes Sul e Centro-Oeste, com 10,2% e 7,5%, respectivamente. Percebemos,
portanto, um Brasil cujos privilégios da formagao estao no eixo centro-sul.

A analise ora apresentada é uma visao geral da formacgao inicial de profes-
sores no Brasil. No proximo topico, serao apresentados dados obtidos no Simec/PAR

da cidade de Iguai, no interior da Bahia.

ADEQUAGAO DA FORMAGCAO A DISCIPLINA LECIONADA

Para iniciar a discussao deste topico, apresentamos a analise feita pelo Inep

no Simec/PAR, a qual é distribuida nos seguintes grupos:

Grupo 1: Docentes com formacgao superior em licenciatura na mesma dis-
ciplina que lecionam ou bacharelado na mesma disciplina com curso de
complementacao pedagdgica concluido.

Grupo 2: Docentes com formacao superior de bacharelado na disciplina
correspondente, mas sem licenciatura ou complementagao pedagogica.

Grupo 3: Docentes com licenciatura em area diferente daquela que leciona,
ou com bacharelado nas disciplinas da base curricular comum e comple-
mentacao pedagdgica concluida em area diferente daquela que leciona.

Grupo 4: Docentes com outra formagao superior nao considerada nas ca-

tegorias anteriores.

Grupo 5: Docentes que nao possuem curso superior completo (Inep/Simec,
2019).

A partir da proposigao acima, realizamos a analise por meio dos grupos apre-
sentados.

A Fig. 1 mostra o percentual de docentes com formagao adequada para le-
cionarem dividida por grupos, como mencionado acima. As informagoes apresenta-

das abaixo foram computadas em 2019, nao havendo atualizagao posterior.
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Figura 1 - Percentual de docentes por grupo de adequacgao da formacao a disciplina que lecionam

Grupo1 Grupo2 Grupo3 Grupo4 " Grupos

guai - Rede 474 00 40,3 102 21
municipal (*)

Bahia - Rede 359 10 41,2 175 44
Estadual

Brasil - Rede 64,1 29 25.9 i 1.9

Estadual

Fonte: SIMEC/PAR (2019).

Em relagao ao Grupo 1, no municipio, temos 47,4% dos professores com for-
magcao superior em licenciatura na mesma disciplina que lecionam ou bacharelado
na mesma disciplina com curso de complementagao pedagodgica concluido. Embora
seja um percentual bem abaixo do esperado no Plano Nacional de Educagao (100%),
ainda é superior ao da rede estadual da Bahia, que apresenta 35,9%, e bem inferior a
rede estadual, no Brasil, que é de 64,1%.

Em relagao ao Grupo 2, nao ha professores com bacharelado lecionando, po-
rém, dos que estao em sala de aula, 40,3% possuem formacgao em area diferente da
que lecionam. Salientamos que é um quantitativo grande em relagao ao Grupo 1, vis-
to que 10,2% apresentam formagao em areas que nao sao da educacgao, e 2,1% nao
possuem formacao de nivel superior.

Os dados do Simec/PAR demonstram que a Meta 15 do Plano Nacional de
Educacao esta distante de ser atingida, evidenciando uma problematica que precisa
ser resolvida. Atingir a meta nao esta relacionado apenas a ofertar curso. E neces-
sario criar condigoes para que o professor ingresse no curso e consiga conclui-lo.
Muitos educadores moram longe das cidades onde existem universidades e nao tém
como se deslocar para outro municipio devido a carga excessiva de trabalho, ficando
como unica opgao os cursos oferecidos pelas faculdades particulares. Mas nem to-
dos tém condigoes financeiras para arcar com as despesas que eles demandariam.

Portanto, o problema do ndao cumprimento da Meta 15 nao esta na ausén-

cia de cursos, mas na falta de condigoes para realiza-los. Oferecer formagao inicial
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compativel com a area que o professor leciona é oportunizar meios para que a licen-
ciatura seja uma opcao que alcance todos/as os/as docentes. Pensar os cursos de
formacao de professores (Ferraz, 2016; Ferreira, 2011; 2020) de modo que sua con-
cretizagao seja instrumento de mudanga e emancipagao social deve ser uma meta

constante, e os esforgos para alcanga-la nao devem ser medidos.

CONSIDERAGOES FINAIS

As reflexdes propostas neste estudo tiveram como objetivo analisar a for-
macao inicial de professores tendo por base o Plano Nacional de Educagao (PNE), o
Plano de Acoes Articuladas (PAR), o Relatério de Monitoramento do PNE e os dados
do Sistema Integrado de Monitoramento, Execugao e Controle (Simec)/PAR da cida-
de de Iguai/Bahia. Dentre os resultados, destacamos que a formacao de professores
nao € a unica responsavel pela qualidade da educagao, mas é um passo fundamental
para o seu alcance. Existem inumeras politicas de incentivo a formacgao de professo-
res, mas infelizmente nem todos os profissionais tém acesso a esses cursos devido
a diversos fatores, como a distancia entre seu domicilio e os municipios onde se
localizam as universidades e a auséncia de recursos financeiros para custear sua
formacao nas instituigcoes privadas.

O Plano Nacional de Educacgao constitui-se em determinacgao legal para a
garantia do direito a formacao especifica por area e o Plano de Agdes Articuladas é
um instrumento importante para a sua concretude. Nas informagoes apresentadas
no Relatorio de Monitoramento do 3° Ciclo do Plano Nacional de Educacao e no Si-
mec/PAR, a formacgao dos professores por area que lecionam, no ensino médio, ainda
esta aquém do esperado, o que demanda um necessario planejamento por parte dos
entes federados para amenizar/superar as desigualdades entre os estados, como
apresentam os dados.

Vale destacar a necessidade de estudos aprofundados acerca das metas do
Plano Nacional de Educacao direcionadas a formacgao dos professores, pois em um
levantamento parcial da literatura poucos trabalhos que discutem essa tematica fo-

ram encontrados.
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1 INTRODUGAO

Destacamos neste trabalho a importancia da formagao docente como con-
tributo para o processo de construcao da identidade profissional dos professores.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa cujos dados foram obtidos através da analise
dos curriculos Lattes e das entrevistas narrativas de quatro docentes da carreira do
Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT) que lecionaram no Programa de Inte-
gracao da Educacao Basica com a Educacao Profissional na modalidade Educacgao
de Jovens e Adultos (Proeja) no municipio de Uberlandia, no periodo de 2009 a 2016.

O Proeja como politica publica tem como objetivo minimizar a divida social
histdrica do século XIX em relagao as politicas educacionais voltadas para os publi-
cos jovem e adulto. Em oposicao a reducao do trabalho a mercadoria, o Proeja tem
como objetivo a "“mudanca de perspectiva de vida por parte do aluno; a compreensao
das relacdes que se estabelecem no mundo do qual ele faz parte; a ampliacao de sua
leitura de mundo e a participacao efetiva nos processos sociais" (Brasil, 2007, p. 7)
para, assim, “possibilitar criar e recriar, nao apenas no plano econémico, mas no am-
bito da arte e da cultura, linguagem e simbolos, 0o mundo humano como resposta as
suas multiplas e histéricas necessidades"” (Frigotto, 2010, p. 60).

A carreira EBTT tem como uma de suas caracteristicas a diversidade de ni-
veis de ensino em que o professor podera atuar, dependendo da instituicao de ensino
a qual esteja vinculado, como exemplo: na formacao inicial e continuada de traba-
Ihadores (Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — Pronatec
e Proeja), na educacao basica, na educacgao técnica — cursos técnicos integrados
ao ensino médio, cursos técnicos na modalidade concomitante e/ou subsequente
— e na educacao tecnoldgica (cursos de graduacao e pos-graduagao). Diante des-
sas variadas possibilidades de atuacao, os docentes mobilizam diversos saberes,
provenientes de variadas fontes, para a docéncia com publicos tao diversos e com
especificidades proéprias.

Ainda sao incipientes os estudos referentes ao desenvolvimento da identi-
dade profissional docente especifica para o Proeja. Machado (2011) salienta que a
formacao dos docentes que lecionam no Proeja ainda é deficitaria e pouco atende

aos reais desafios impostos para a EJA e para os professores. Mobilizar saberes
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docentes de diferentes nuances é fator imprescindivel para que o professor possa
encontrar meios para refletir a sua profissionalidade®” nesse contexto educacional

ainda pouco discutido e evidenciado.

2 REVISAO BIBLIOGRAFICA

A possibilidade do profissional de promover mudancas na sua carreira tem
se intensificado muito rapidamente, tornando-se necessario pensar na diversidade de
atividades que cada pessoa podera desenvolver ao longo da sua trajetoria profissional.
Canario (2002) comenta que a atividade profissional deve ser pensada sob a perspec-

tiva do movimento que abrange todo o itinerario da vida profissional ativa. Para o autor,

a emergéncia do conceito de trajetoria profissional, que é concomitante com
a emergéncia do conceito de percurso de formagao de cada individuo, per-
mite romper com uma visao estatica que tem sido predominante no modo
de conceber a relagao entre a formagao e o trabalho (Canario, 2002, p. 154).

A afirmativa de Canario (2002) nos instiga a pensar na formagao de profes-
sores para além de modelos estaticos, de forma que contribuam para a construgao
da identidade profissional do professor por intermédio das experiéncias socialmente
acumuladas.

Canario (2002) percebe que a escolarizagao massiva destinada a formagao
profissional tem sido um fenédmeno negativo. O autor afirma que, diante do cres-
cimento exponencial de informagoes disponiveis, deve-se questionar os sistemas
formativos tradicionais sob a l6gica cumulativa de informacgao e instigar formacgoes
que primem pela producao de saberes e por processos de tratamento e mobilizagao
da informacgao.

Nessa mesma esteira, Gomez (1998) alerta para o fato de que a fungao do-

cente, bem como os seus processos de formacgao e desenvolvimento profissional,

57 Acreditamos que o conceito de profissionalidade docente estd intrinsecamente relacionado a qualidade da
pratica profissional, conforme preconizam os estudos de Brzezinski (2014). Para a autora, a profissionalidade
alcanca a integridade do fazer docente; o desenvolvimento profissional; a constituicao da identidade docente; o
saber docente; a dimensao social e pessoal do docente; a responsabilidade individual e comunitaria; e o compro-
misso ético e politico.
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deve ser considerada também com relagao aos modos de se conceber a pratica edu-
cativa. O autor pontua quatro compreensoes ideoldgicas no discurso tedrico e no de-
senvolvimento pratico da fungao docente e da formagao do professor: a académica,
a técnica, a pratica e a de reconstrugao social.

Na concepcao académica, Gomez (1998) ressalta que o ensino é o movimen-
to de transmissao e aquisi¢ao da cultura e do conhecimento acumulado pela hu-
manidade. Nesse sentido, o professor é entendido como especialista nas diferentes
disciplinas que compdem a cultura, e sua formacgao esta vinculada ao dominio das
disciplinas em que o contetdo sera transmitido aos estudantes. Gdmez (1998) ainda
diferencia, nessa perspectiva, dois enfoques: o enciclopédico e o compreensivo. No
enfoque enciclopédico, o volume de conhecimento do professor sera determinante
para a qualidade da transmissao do conhecimento. Assim, quanto mais conheci-
mento o professor possuir, maior e melhor sera a sua fungao de transmissor do co-
nhecimento, de modo que nao é necessario clareza entre o saber e o saber ensinar,
pois sua fungao é expor os conteudos das disciplinas. No enfoque compreensivo, o
professor é "concebido como um intelectual que coloca o aluno em contato com as
aquisicoes cientificas e culturais da humanidade” (Gémez, 1998, p. 355). Assim, o
conteudo é entendido como dinamico e integrado ao conhecimento historico da hu-
manidade, aos processos de investigagao e descoberta que o ser humano utiliza ao
longo da historia.

Para Mellouki e Gauthier (2004), o professor como um intelectual considera a
docéncia na qualidade de trabalho intelectual, evitando reduzi-la as suas dimensodes
instrumental e técnica. Os autores também pontuam que as condig¢oes ideologicas
e praticas do ensino compoem o trabalho intelectual, denotando as contribuicdes
do professor, através de suas praticas, para a producao e legitimagao de interesses,
sejam eles politicos, econdmicos e/ou sociais.

No enfoque compreensivo, é exigido do professor o “conhecimento criativo
dos principios e dos fatos da sua disciplina, assim como dos procedimentos meto-
dolégicos em sua produgao” (Gémez, 1998, p. 355), pois, além do conhecimento da
disciplina, o dominio das técnicas didaticas é fator determinante para uma transmis-
sao eficaz por parte do professor.

Na perspectiva técnica, apontada por Gémez (1998),
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a atividade profissional é instrumental, dirigida a solugao de problemas
mediante a aplicagao rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para serem
eficazes, os profissionais de ciéncias sociais, como de outros ambitos da
realidade, devem enfrentar os problemas concretos que encontram em sua
pratica, aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos derivados
da investigacao. Das leis ou principios gerais podem se tirar normas ou
receitas de intervencgao, que aplicados rigorosa e matematicamente produ-
zem os resultados requeridos (Gomez, 1998, p. 356).

A acao docente, na visao instrumental, exige a aplicagao e o dominio das ro-
tinas de intervencao técnica, desconsiderando como prioritarios os conhecimentos
cientificos. Assim, sao exemplos de atividades instrumentais: dinamicas, miniaulas
e as atividades de microensino. Para Pimenta e Lima (2012), é importante conceber
o processo educativo em seu todo, com a amplitude e a complexidade necessarias,
para além de uma atividade meramente instrumental, possibilitando que o professor
desenvolva habilidades de criagao de novas técnicas, em conformidade com as di-
versas situagdes em que decorre o ensino.

Gomez (1998) comenta que o ensino na perspectiva pratica é uma atividade
“complexa, que se desenvolve em cenarios singulares, claramente determinados pelo
contexto, com resultados em grande parte imprevisiveis e carregados de conflitos de
valor que requerem opgoes éticas e politicas” (Gémez, 1998, p. 363).

Sob esse paradigma, o professor é concebido como um artesao. Pimenta e
Lima (2012) explicam que, nessa pratica, a realidade do ensino e os alunos sao vis-
tos como imutaveis, devendo a escola ensina-los segundo a tradigao, sem, contudo,
considerar as transformacgoes historicas e sociais decorrentes dos processos de de-

mocratizagao do acesso a educagao. Para as autoras,

Ao valorizar as praticas e os instrumentos consagrados tradicionalmente
como modelos eficientes, a escola resume seu papel a ensinar; se os alu-
nos nao aprendem, o problema é deles, de suas familias, de sua cultura
diversa daquela tradicionalmente valorizada pela escola (Pimenta; Lima,
2012, p. 8).
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A perspectiva pratica constitui um dos modos mais tradicionais da atuagao
do professor. A formacgao docente é baseada na observagao e na reproducgao da pra-
tica, sem, todavia, considerar a formagao intelectual do professor. Para Pimenta e
Lima (2012), essa visao propicia o conformismo, considerando um fazer bem-suce-
dido quanto mais ele se aproxima dos modelos observados.

Na perspectiva apontada por Gomez (1998), referente a reflexao na pratica

para a reconstrucao social, o professor:

€ considerado um profissional autonomo que reflete criticamente sobre a
pratica cotidiana para compreender tanto as caracteristicas dos processos de
ensino-aprendizagem quanto do contexto em que o ensino ocorre, de modo
que sua atuagao reflexiva facilite o desenvolvimento auténomo e emancipador
dos que participam do processo educativo (Gémez, 1998, p. 373).

Para o autor, essa perspectiva alcanca desde os professores defensores de
um trabalho pautado em propostas de justica, igualdade e emancipagao, seja nos
processos de ensino ou nos programas de formacgao docente, quanto aqueles docen-
tes que postulam condutas liberais sem determinar um ideal concreto de sociedade.

Em estudo recente, Gomez (2001) reorganiza as quatro concepgoes supraci-
tadas em trés eixos de formacgao docente: pratico-artesanal, técnico-academicista e
reflexivo (investigagao-agao).

Na perspectiva pratico-artesanal, o professor é um artesao que se apropria
dos saberes da atividade profissional através da pratica cotidiana de ensinar. A for-
macao docente, sob esse prisma, esta calcada na aprendizagem na pratica e para a
pratica. Nesse sentido, é usual nos cursos de formacgao de professores a crenga de
que “saber-fazer" é suficiente para o "saber-ensinar”. Marcelo Garcia (2009) indica
que a formacgao de professores esta intimamente ligada a aprendizagem do oficio,
que é realizada por tentativas de acerto, e a pratica, a maneira pela qual se adquire o
oficio do professor.

0 enfoque técnico-academicista deriva das perspectivas técnica e academi-
cista, de modo que a formagao de professores é destinada para a transmissao de co-

nhecimentos cientificos e culturais baseados no dominio dos conteudos disciplina-
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res. Gomez (2001) ressalta que, nesse tipo de formagao, "a aprendizagem académica
das técnicas pedagdgicas € essencial para o desenvolvimento posterior de interven-
coes eficazes e fiéis ao modelo cientifico técnico planejado” (Gémez, 2001, p. 188).

No enfoque reflexivo (investigacao-acgao), o professor é considerado um pro-
fissional autonomo, investigador de sua propria pratica, que tem como objetivo o seu
desenvolvimento profissional e a qualidade do ensino. Névoa (2009) esclarece que
ha uma necessidade de afirmar os dispositivos e as praticas de formagao de profes-
sores ancorados na agao docente e no trabalho escolar. O autor refor¢ca ainda que,
na atualidade, muitos professores sao bem menos reflexivos devido a falta de tempo
e de condigoes, principalmente em razao do uso excessivo de material didatico pré-
-preparado e da deslegitimacgao profissional.

E patente que o conhecimento profissional do docente tem sua génese na
pratica e por meio da pratica. Gdmez (2001) comenta que “o conhecimento pedagé-
gico do professor é uma construgao subjetiva e idiossincratica, elaborada ao longo
de sua historia pessoal, num processo dialético de acomodacgao e assimilagao, nos
sucessivos intercambios com o meio" (Gémez, 2001, p. 189).

Freire (1996) sinaliza que ensinar exige também reflexao critica sobre a pra-
tica, instigando um movimento dinamico e dialético entre o fazer e o pensar sobre o
fazer. A reflexao critica sobre a pratica é pressuposto fundamental para a formagao

docente. Freire (1996) afirma:

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunde com a pratica.
0 seu "distanciamento” epistemolégico da pratica enquanto objeto de sua
analise e maior comunicabilidade se exerce em torno da superagao da in-
genuidade pela rigorosidade (Freire, 1996, p. 22).

E nesse sentido que a reflexao critica sobre a pratica demanda refletir também
sobre o trabalho docente por processos de autoavaliagao, permitindo a mudanga e,
consequentemente, contribuindo para o movimento de constru¢cao da identidade

profissional dos professores.
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Ao relacionarmos as perspectivas das praticas pedagogicas de Gomez (1998)
e os enfoques atuais desenvolvidos pelo mesmo autor em outro estudo, podemos
perceber que a diferenga entre eles esta na jungao da linha técnico-academicista
(que aglutinou as visoes técnica e académica), em virtude da convergéncia apoiada
na subordinagao do conhecimento pratico ao conhecimento tedrico.

E importante sinalizarmos, ao tratamos de formacao docente, a importancia

daescolacomolécus privilegiado de aprendizagem coletiva. Canario (2002) esclarece:

Quando se afirma que a escola é o lugar onde os professores aprendem &,
precisamente, esse processo de produgao de competéncias profissionais que
esta a ser referido. E no contexto de trabalho, e ndo na escola de formacgao ini-
cial, que se decide o essencial da aprendizagem profissional (que é coincidente
com um processo de socializagao profissional) (Canario, 2002, p. 156).

As vivéncias profissionais dos professores ocorrem pela e na coletividade em
acao, e as regras sao produzidas e aprendidas concomitantemente pelos atores so-
ciais. Para Canario (2002), a producao de praticas profissionais é resultado de fatores
individuais e organizacionais que possibilitam pensar a ordenagao do trabalho como
um processo de aprendizagem do coletivo.

Névoa (2009) assinala que o trabalho coletivo e colaborativo entre os docen-

tes é importante para a afirmagao da sua profissionalidade. Para o autor:

Os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforgo das dimen-
soes coletivas e colaborativas, do trabalho em equipe, da intervengao conjunta
nos projetos educativos da escola. O exercicio profissional organiza-se, cada
vez mais, em torno de “comunidades de pratica”, no interior de cada escola,
mas também no contexto de movimentos pedagogicos que nos ligam a dina-
micas que vao para além das fronteiras organizacionais (N6voa, 2009, p. 12).

Assim, a formacgao docente ganha destaque se construida dentro da profis-
sao e apropriada a partir da reflexao dos professores sobre o seu trabalho. Novoa
(2009) pontua que a formacao de professores tratada como uma injungao do exterior

tende a empobrecer as possibilidades de mudanga no campo profissional docente.
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Ao analisamos a formagao de professores para o Proeja, notamos que ha
algumas lacunas e dificuldades. Machado (2011) enfatiza que, para a pratica de cur-
riculos integrados, como no caso do Proeja, é fundamental uma formagao docente
continuada alicergada no trabalho coletivo e colaborativo entre os professores. Com

iSS0, a autora afirma ser necessaria

a compreensao de como desenvolver os principios educativos do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura; o dialogo entre teoria e pratica; o pensar
e 0 agir na logica da interdisciplinaridade; a sintonia com o desenvolvimento
tecnoldgico e o contexto socioecondmico e ambiental. No caso do Proeja, a
complexidade do desenho curricular e da pratica didatico-pedagodgica é ainda
maior, pois envolve a educacao geral do ensino médio e fundamental, conteu-
dos especiais da educagao técnica e profissional e da formagao continuada e
abordagens da educacao de jovens e adultos (Machado, 2011, p. 694).

As agdes formativas assertivas para o Proeja devem respeitar a centralidade
da atuacao do professor, com seus interesses, seus saberes e nao saberes, enfati-
zando as dimensoes do complexo processo educativo. Ha pouco sentido, no eshogo
dessas agoes, nos cursos de supléncia ou atualizagao de conteudos, visto que estao
desvinculados do cotidiano da sala de aula e nao favorecem a efetiva articulagao dos
saberes adquiridos ressignificados em novas praticas. Nesse cenario formativo, de-
vemos conceber o professor como o articulador de sua (auto)formacao, favorecendo
o diadlogo e as experiéncias dos profissionais envolvidos.

Para Melo (2009), é fundamental “instituir espacos fecundos para a pratica
de reflexao sobre a docéncia, para explicitar descobertas e experiéncias significati-
vas, para estimular um processo permanente de exercicio critico da pratica docente
e reavivar a pratica pedagogica” (Melo, 2009, p. 35).

Em acordo com Melo (2009), acreditamos que a instituigao desses espacos
de formacao deve considerar a realidade histérica em que esses professores atuam,
suas historias de vida e de formagao, seus saberes e suas praticas.

A formacao docente é um dos pilares que constituem o processo de cons-
trugao da identidade profissional docente. Ela denota as marcas de um movimento

proprio de se fazer o professor que se quer ser.
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3 METODOLOGIA

Para atingirmos os objetivos que propomos para esta discussao, quais se-
jam, investigar e analisar as trajetérias de vida e de formacgao dos professores e con-
tribuir para ampliar as discussoes a respeito da necessidade de formacao especifica
para o exercicio profissional da docéncia na EJA, utilizamos como metodologias a
analise documental e a Histdria Oral Tematica.

A pesquisa documental, sequndo Marconi e Lakatos (2010), tem como ca-
racteristica a fonte de dados restrita a documentos, que podem ser escritos ou nao,
denominando-se fontes primarias. Partimos do entendimento do conceito de docu-
mento empregado por Liidke e André (1986, p. 38) em referéncia a Philips (1974, p.
187): "quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de informa-
¢ao sobre o comportamento humano”.

Liidke e André (1986) afirmam que,

Embora pouco explorada nao s6 na area de educagao como em outras are-
as de agao social, a analise documental pode se constituir numa técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as in-
formagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de
um tema ou problema (Liidke; André, 1986, p. 38).

As autoras destacam que os documentos sao fontes proprias de informacgao
e que, por persistirem ao longo do tempo, podem ser consultados diversas vezes,
podendo, inclusive, servir de base para outros estudos.

Na perspectiva de Gil (2002), a pesquisa documental constitui uma fonte rica
e estavel de dados, apesar das limitagdes, principalmente quando se trata da nao
representatividade e da subjetividade dos documentos.

Consideramos o Curriculo Lattes uma ferramenta capaz de registrar e pre-
servar tanto as trajetorias de producgao cientifica como partes da historia profissio-
nal e académica. Segundo Souza (2015, p. 47), “os mecanismos de poder que estao
por tras desse instrumento continuam marcando vidas, subjetividades, e vao, aos

poucos, tecendo identidades profissionais”. Dessa forma, neste artigo, optamos por
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incluir uma pesquisa documental com base na analise dos curriculos Lattes de 44
docentes que lecionaram no Proeja na cidade de Uberlandia/MG. Buscamos elucidar
temas como formagao académica, tempo de experiéncia no magistério e produgao
cientifica com a tematica Proeja. Essa pesquisa ocorreu pela plataforma Lattes entre
os dias 1° a 30 de novembro de 2016.

Outro instrumento utilizado no desenvolvimento deste estudo foi a Historia
Oral Tematica. Para tal, usamos como principal referéncia Meily (2002), pois, segun-
do essa autora, Historia Oral Tematica € um recurso usado para a elaboragao de
documentos por intermédio da narrativa, relativos a experiéncia social de pessoas
e de grupos, a fim de favorecer estudos de identidade e memdria cultural, caracteri-
zando-se como histéria do tempo presente, reconhecida como historia viva. Nessa
perspectiva, ouvimos as narrativas de quatro docentes que atuaram no Proeja no ano
de 2016, na cidade de Uberlandia/MG.

Segundo Freitas (2006), a "Historia Oral é um método de pesquisa que uti-
liza a técnica da entrevista e outros procedimentos articulados entre si no registro
de narrativas da experiéncia humana" (Freitas, 2006, p. 18). O mesmo autor, quando

aborda especificamente a Histdria Oral Tematica, assevera que

Com a Historia Oral tematica, a entrevista tem carater tematico e é realiza-
da com um grupo de pessoas, sobre um assunto especifico. Essa entrevista
— que tem caracteristica de depoimento — nao abrange necessariamente
a totalidade da existéncia do informante. Dessa maneira, os depoimentos
podem ser mais numerosos, resultando em maiores quantidades de infor-
magcoes, 0 que permite uma comparacao entre eles, apontando divergén-
cias, convergéncias e evidéncias de uma memoria coletiva, por exemplo
(Freitas, 2006, p. 21-22).

A Historia Oral Tematica é, portanto, de suma importancia nesta pesquisa,
pois, conforme Guimaraes (2003), as historias registradas permitem a compreen-
sao do individuo com relagao ao seu modo de ser e ao contexto social em que sua
profissao esta inserida, demonstrando como esses proprios individuos constroem e

reconstroem suas experiéncias.
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Para Ndvoa (2009), a importancia em se trabalhar com as narrativas dos su-
jeitos esta na substancialidade delas e na possibilidade de conhecer o processo de
autoformacao docente. Guimaraes (2003) enfatiza que as histérias de vida e profis-
sional influenciam na agao docente e sao mecanismos auxiliares de processos de
autoformacao, pois possibilitam a reflexao e, consequentemente, uma apropriagao
do sentido da profissao.

Nesta pesquisa, 0s sujeitos que compartilharam suas historias de vida e de

docéncia foram:

« Antonio — sexo masculino, 45 anos, bacharel, formado em Economia,
mestre, cinco anos de experiéncia no magistério;

*  Murilo — sexo masculino, 53 anos, licenciado, formado em Estudos So-
ciais e Geografia, doutor, 24 anos de experiéncia no magistério;

« Laura — sexo feminino, 40 anos, bacharel, formada em Administracao,
mestre, 16 anos de experiéncia no magistério; e

« Joao — sexo masculino, 38 anos, bacharel, formado em Ciéncia da Com-

putacao, mestre, 12 anos de experiéncia no magisteério.

Depois da escuta de todos os participantes, elaboramos um texto final que
foi encaminhado por e-mail aos colaboradores para valida-lo. Eles tiveram a opor-
tunidade de alterar o texto; assim, houve interferéncia significativa tanto de nossa
parte, como pesquisadores, quanto do colaborador no texto, que foi sendo refeito por
meio de sugestoes, alteragoes e acertos combinados entre ambos nos momentos de
conferéncia da narrativa textualizada.

Novoa (2009) aponta que “o registro escrito, tanto das vivéncias pessoais
como das praticas profissionais, € essencial para que cada um adquira uma maior
consciéncia do seu trabalho e da sua identidade como professor” (Névoa, 2009, p.
40). Dessa forma, acreditamos que os registros escritos, resultado das entrevistas
realizadas, nos dao a possibilidade de maior consciéncia da amplitude do trabalho
do professor e de sua identidade profissional, além de constituirem um arcabouco de

memoarias pessoais e profissionais.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Goodson (1992) reforca a ideia da associacao entre o professor-pessoa e o
professor-profissional. Acreditamos que as histérias de vida desencadeiam o ser, o
fazer e o formar-se docente por intermédio da marca da confluéncia de variadas si-

tuagoes e contextos, como aponta Goodson (1992):

as experiéncias de vida e o ambiente sociocultural sao obviamente ingre-
dientes-chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu. De acordo
com o ‘quanto’ investimos 0 nosso ‘eu’ N0 NOSSO ensino, Na N0Ssa experi-
éncia e no nosso ambiente sociocultural, assim concebemos a nossa pra-
tica (Goodson, 1992, p. 71-72).

Assim, as experiéncias vividas e 0 ambiente sociocultural, sao componentes
importantes na formagao e no desenvolvimento da identidade docente. Diante disso,
pedimos aos docentes que falassem a respeito de sua familia, da infancia e da ju-
ventude.

Tanto as narrativas de Murilo como de Joao apresentam um inicio de vida
escolar no meio rural, com relatos de grandes dificuldades para a conclusao e a con-
tinuidade dos estudos. A de Murilo revela a relagao campo-cidade, ja que ele ini-
ciou sua vida escolar em uma escola localizada no meio rural e terminou o curso
cientifico em uma escola urbana, mas continuou morando no campo, deslocando-se
diariamente para continuar os estudos. O professor Joao também tem origem no
meio rural. Viveu em uma fazenda por seis anos e mudou-se com a familia para um
distrito para que ele e seus irmaos pudessem estudar. Por meio das vozes desses
professores, percebemos as mazelas de quem vive no campo e busca uma educacgao
de qualidade, o que nos leva a concordar com Silva Junior (2007) quando ressalta
o carater subalterno, marginal da educacao efetivada nas escolas no meio rural ao
longo da historia.

Entre os quatro professores entrevistados, apenas um era natural de Uber-
landia. Os demais, ao longo da vida, tiveram a experiéncia de morar e trabalhar em

outras cidades e, atualmente, tém residéncia fixa no municipio. Suas histérias de vida
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sao fortemente marcadas por essas mudangas, ocasionadas ora pela oportunidade
de estudo, ora de trabalho. Marcelo Garcia (2009) destaca que a identidade docente
é influenciada pelos fatores sociais, pessoais e cognitivos que, consequentemente,
contribuem para que se tornem bons professores.

Ao relatar seu itinerario formativo académico, o professor Antonio ressaltou
as lembrancas da mae professora e o incentivo dos pais para que ele se dedicasse

aos estudos. Ele comentou:

O universo da docéncia sempre esteve presente em minha vida, apesar de
nao ter sido um processo consciente. Chamava-me atengao a forma como
minha mae preparava o material para dar aulas, muito cuidadosa com seu
oficio. Meus pais foram os grandes incentivadores para que eu e meus ir-
maos nos dedicassemos aos estudos e, modéstia a parte, fuium bom aluno
(Antonio, Entrevista, 2016).

A narrativa do professor Antonio instiga-nos a pensar nas experiéncias for-
mativas vivenciadas por ele na familia, e que, segundo Tardif (2014), sdo os vestigios
da socializagao primaria, fortemente marcados por referenciais de ordem temporal.
Acreditamos que a influéncia dos pais marca a trajetoria de vida das pessoas e, de
certa forma, constitui uma das arestas dessa trama complexa e maleavel que cons-
titui o tornar-se professor.

As lembrangas relatadas por Laura levam-nos a acreditar que elas foram res-
significadas e sao muito importantes para a constituicao da professora que ela se
tornou, como o fato de sinalizar que desde a infancia ja existia um desejo de se tornar

professora.

Quando eu era pequena sempre falava que seria professora, as minhas
brincadeiras eram com o quadro negro e com os livros, preferia o quadro
negro as bonecas. Eu e minha irma brincavamos pouco juntas, porque ela
preferia 0 mundo das bonecas e eu nao. E muito jovem eu ajudava os vi-
zinhos quando tinham dificuldades na escola, nas tarefas, estava sempre
envolvida com alguma coisa relacionada ao universo da docéncia (Laura,
Entrevista, 2017).

282



Desafios do ensino médio na atualidade

Essas lembrancas da infancia e da juventude compdem as “dimensoes tem-
porais do saber profissional, ou seja, sua inscri¢cao na histéria de vida do professor e
sua construgao ao longo da carreira” (Tardif, 2014, p. 67).

A narrativa do professor Antonio instiga-nos a compreender o cotidiano
como espaco de formacgao, carregado de vida e de experimentagoes que interferem
significativamente na atuagao do docente. Anténio comentou ainda sobre algumas
atividades profissionais que desempenhou na vida adulta, que considera estarem

ligadas a docéncia:

Na minha vida profissional, a docéncia se fez presente através do trabalho
com consultorias, que para mim, é uma forma de ensinar algo a alguém,
tem uma pegada pedagdgica, ensino uma metodologia, um caminho, uma
solugao para um problema. Quando eu trabalhava em banco, no mercado
financeiro, os gestores sempre escolhiam alguém para participar de trei-
namentos, de cursos, para depois replicar aquele conhecimento adquirido
para os demais colegas e geralmente eu era o escolhido para essas mis-
soes. Tive convivéncia com esse universo docente e nunca tinha me dado
conta até que alguns colegas perguntaram-me se eu nao tinha o desejo de
ser professor, porque eu tinha jeito para a coisa (Antonio, Entrevista, 2016).

Na constituicao da sua pessoa-professor, Murilo ressalta passagens de sua

histéria de vida que retratam indicios importantes em seu processo formativo:

Eu tinha ideais grandiosos, queria salvar o Pantanal, carregava comigo o
desejo de salvar o meio ambiente; talvez fruto da propria militancia am-
biental em Uberlandia, participei de alguns projetos ambientais de grande
relevancia na cidade, como o SOS Uberabinha [...] participei de movimentos
estudantis, fui para a Guerrilha do Araguaia e virei hippie. Esses momentos
foram fundamentais para a constituicao da pessoa que sou hoje, da minha
formacgao académica, pessoal e politica (Murilo, Entrevista, 2016).

Tratar a dimensao social da formacao humana implica necessariamente tra-

zer para a analise a opcao de um fazer docente ético e politico, conforme podemos

observar na obra Pedagogia da autonomia, de Paulo Freire (1996), na qual nos sao
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apresentados elementos constituintes da pratica docente como dimensao social da
formacao humana.

Por meio da narrativa do professor Murilo, podemos constatar que suas es-
colhas sao orientadas pelos sentidos que ele da as coisas, que, experienciadas e vivi-
das em determinados contextos, constituem sua identidade. Dessa forma, podemos
perceber sua atitude de observador e ativista parcial, com uma historia escrita por
lutas, sejam elas ambientais, ideoldgicas ou politicas, mas que influenciam na sua
maneira de ser e estar na profissao docente.

Novoa (1995) sinaliza que a reflexao sobre os percursos pessoais e profis-
sionais dos professores é necessaria para que eles se reconhecam e se apropriem
dos saberes de que sao portadores. Nesse sentido, o professor Antonio reconhece a
importancia de sua trajetoria profissional no mercado administrativo e econémico e,
em sua concepgao, esse conhecimento o credencia para exercer a atividade docente:
“Somente depois de ter trilhado vinte e tantos anos de carreira no mercado que sinto
que tenho condigoes de lecionar” (Antonio, Entrevista, 2016).

Percebemos que os percursos formativos trilhados por intermédio das expe-
riéncias de vida e de profissao se (inter)cruzam no cotidiano da sala de aula no Proe-
ja, pois as narrativas docentes se apresentam como um terreno fértil para a formagao
da identidade de cada professor.

Como pudemos verificar através das narrativas, a constituicao docente faz-
-se de forma constante, imprimindo as marcas de uma identidade permanentemente
em transformagao. Ha uma intrinseca relagao entre as experiéncias de vida (carre-
gadas de desejos, valores, simbolismos) e sua relagcao com a identidade profissional
docente.

No que tange aos momentos e movimentos que considera decisivos para a
escolha da docéncia como profissao, Anténio comentou que sua jornada excessiva

de trabalho o fez repensar a carreira:

A escolha pela docéncia veio em um momento em que eu trabalhava muito
e fazia muitas viagens. O fato de estar longe da familia e o volume de via-
gens fizeram-me repensar minha carreira. Assim, em 2014, surgiu a oportu-
nidade de prestar concurso publico e de lecionar (Antonio, Entrevista, 2016).
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A escolha pela profissao docente para o professor Antonio aconteceu apds
quinze anos de atividades profissionais ligadas a economia e a administragcao de
empresas privadas. Paralelamente a essas atividades, Antonio trabalhou algumas
vezes lecionando em faculdades, substituindo professores ou ministrando modulos.
O docente ressaltou que toda vez que entrava em uma sala de aula, mais certeza ti-
nha de que a docéncia era um caminho que gostaria de seguir.

Para Laura, o desejo pela docéncia se apresentou ja na infancia. Sua primeira
experiéncia com a docéncia foi através de um projeto voluntario para ensinar lingua

inglesa a idosos. Ela relata que,

Concomitante a minha atuacao profissional em uma grande empresa da
cidade, eu lecionava inglés como professora voluntaria para um grupo de
idosos. A docéncia, que era algo que sempre desejei, se tornou uma pos-
sibilidade de atuagao profissional. Consegui emprego como professora no
Colégio Profissional, meu primeiro emprego como docente, lecionando para
os cursos técnicos (Laura, Entrevista, 2017).

O professor Joao relatou que a escolha pela docéncia teve como principal
mote a oportunidade de contribuir para um mundo melhor. Ele optou pela docéncia

em detrimento de um cargo administrativo que ocupou por seis anos. Segundo ele:

Apos a conclusao do mestrado, decidi prestar concurso para professor.
Tive aprovagao em varios concursos, assim, deixei o cargo administrativo,
gue ocupei por seis anos, para dedicar-me a docéncia. Acredito que na do-
céncia temos a possibilidade de contribuir com um mundo melhor. Muitas
vezes somos tendenciosos a reclamar, a falar mal, mas nao fazemos nada
para mudar determinada situagao. A docéncia é uma forma de contribuir
com as pessoas, com o mundo que queremos. Se eu estivesse no cargo
administrativo talvez estivesse com um salario um pouco melhor, mas a
minha escolha pela docéncia também passa pela questao do que eu posso
contribuir para a mudanga e, inclusive, ter a voz mais ouvida dentro da pro-
pria instituicao na qual trabalho (Joao, Entrevista, 2017).
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Joao relata que a escolha pela docéncia é proveniente também das possi-
bilidades de “ter a voz mais ouvida dentro da propria instituicao na qual trabalho”.
Em sua narrativa, ele revela que atuava como técnico-administrativo, no cargo de
Analista de Sistemas, na mesma instituicao de ensino na qual esta vinculado como
docente. Com isso, observamos que, por meio da docéncia, Joao tém mais credibili-
dade para participar das decisdes dentro da instituicao. Sua narrativa revela o status
velado de professores e técnicos administrativos nas instituicdes de ensino da rede
federal, em que os professores sao detentores de maior prestigio e, consequente-
mente, de maior influéncia nos rumos da gestao escolar.

A docéncia no Proeja tem prevaléncia masculina. De acordo com os dados
coletados nos curriculos Lattes dos docentes que atuaram no programa no periodo
de 2009 a 2016, apuramos que, em relagao ao género, dos 44 sujeitos pesquisados,
25 docentes (56,8%) eram do sexo masculino e 19 (43,2%) do sexo feminino.

Podemos identificar que 36,3% dos docentes possuia licenciatura; 50% eram
bacharéis ou tecndlogos; e 13,6% possuiam duas formagodes: bacharelado e licen-
ciatura. Aprofundando nossa analise, entre os bacharéis/tecndlogos, 63,6% eram do
sexo masculino e 32,14% do sexo feminino. No que se refere aos licenciados, também
tivemos maior incidéncia de docentes do sexo masculino (62,5%) em relacao aos do
sexo feminino (37,5%). Apenas em relagdo ao nimero daqueles que possuiam duas
ou mais graduagoes, o nimero de mulheres (66,6%) foi maior em relagdo ao numero

de docentes do sexo masculino (33,4%), conforme especificagoes do Grafico 1:

Grafico 1 - Formacgao docente: graduagao
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Fonte: Dados retirados do curriculo Lattes, na plataforma do CNPq, dos 44 docentes da carreira
EBTT atuantes no Proeja, no municipio de Uberlandia, entre 2009 a 2016. Ano 2016.

286



Desafios do ensino médio na atualidade

Essa constatagao nos leva a pensar na formacgao desses profissionais, uma
vez que os cursos oriundos do Proeja sao de natureza técnica, nos quais os profes-
sores lecionam unidades curriculares da parte profissional cujas formagoes exigidas
para atuacao sao em areas como Engenharia (Elétrica, Agrondmica, de Alimentos,
Agricola e Ambiental, Quimica e Mecanica), Ciéncia da Computagao, Medicina Vete-
rinaria, Administragao e Economia.

Historicamente, algumas areas do conhecimento, como Engenharia, entre ou-
tras, tém prevaléncia masculina, apesar do advento da inser¢ao feminina em setores
considerados masculinos. As representagdes consagradas em torno da engenharia
como profissao tipica do universo masculino podem acarretar preconceitos a
despeito da capacidade feminina, reforgando preceitos que subalternizam o trabalho
das mulheres em determinadas areas profissionais.

De acordo com Gatti e Barretto (2009), a categoria dos professores é
constituida predominantemente por mulheres, que ocupam 77% dos postos de
trabalho na docéncia. Segundo as autoras, a presenga feminina retrata variagoes
de acordo com o nivel de ensino, contando com um percentual de 98% de mulhe-
res docentes na educacao infantil, diminuindo a presenga no ensino fundamental,
com 88,3% de mulheres atuando nesse nivel de ensino e 67%, na docéncia no
ensino médio.

Relacionando esses dois fatores, podemos inferir que a presenga mas-
culina de docentes no Proeja pode ser justificada pela formagao em areas histo-
ricamente masculinizadas e pela gradativa diminuigao da presenga feminina em
niveis de ensino mais elevados, considerando que os docentes da carreira EBTT
tém a possibilidade de lecionar para a educacgao basica (educacgao infantil, ensino
fundamental e médio), técnica (cursos técnicos integrados ao ensino médio, con-
comitantes e subsequentes) e tecnoldgica (graduagoes e pos-graduacgoes: lato e
stricto sensu).

O professor Murilo comentou que, durante o periodo da graduagao, encon-

trou dificuldades em entender a dinamica da sala de aula:

Sempre tive dificuldade em entender a dinamica da sala de aula; foram
tempos de rebeldia e de sofrimento. O professor entrava, eu saia. Isso me
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custou mais alguns anos na faculdade. O curso que tinha duragao de cinco
anos, finalizei-o com sete anos [...] A educacgao era um conflito para mim,
porque nao conseguia me ver docente. Nem discente me via direito e fazia
um curso para ser professor, para ensinar (Murilo — Entrevista, 2016).

O fato de o professor Murilo nao se identificar com a dinamica da sala de aula
na universidade é fruto também dos seus ideais de vida, ja que, durante seu periodo
na graduagao, juntou-se aos combatentes na Guerrilha do Araguaia e, tempos de-
pois, aderiu ao movimento hippie. Os saberes adquiridos ao longo da vida escolar do
professor Murilo, e especialmente no seu curso de formacao inicial, sao elementos
subjetivados e transformados.

Para Tardif (2000), os saberes docentes:

sao fortemente personalizados, ou seja, trata-se raramente de saberes for-
malizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes apropriados, incor-
porados, subjetivados, saberes que sao dificeis de dissociar das pessoas,
de sua experiéncia e situagao de trabalho. Essa caracteristica € um resulta-
do do trabalho docente (Tardif, 2000, p. 15).

A narrativa de Murilo aponta que as aulas que frequentava nao traziam signi-
ficado para a escolha pela licenciatura. Ele apresentava dificuldades em se perceber
como futuro docente e também como discente. Pimenta (2012) ressalta o desafio
dos cursos de formacao inicial de auxiliar no processo de construgao da identidade
profissional do docente, no sentido de contribuir para que o aluno se veja como um
futuro professor.

Avancando em nossa analise, evidenciamos a formagao dos docentes do
Proeja em cursos lato sensu e stricto sensu, conforme os numeros apresentados no
Grafico 2:
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Grafico 2 - Formacao docente: pds-graduagao
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Fonte: Dados retirados do curriculo Lattes, na plataforma do CNPq, dos 44 docentes da carreira
EBTT atuantes no Proeja, no municipio de Uberlandia, entre 2009 a 2016. Ano 2016.

A analise dos dados do Grafico 2 foi realizada observando-se todas as titula-
cOes que cada docente possuia, uma vez que a verificagao se ele/a possuia formagao
na area de educagao em cursos lato sensu e stricto sensu é o foco neste levantamen-
to.

Identificamos que, do total de 44 professores, 21 deles eram doutores. E no-
torio que muitos dos docentes deram continuidade ao seu itinerario académico e que
a maioria possuia graduacao com titulo de bacharel (o que concede competéncias
para atuacao no mercado de trabalho e ndo especificamente para a docéncia). Ve-
rificamos ainda que, dos docentes especialistas, apenas 29,16% (o que corresponde
a sete professores) tinham formacgao na area da Educagao; 19% (oito professores)
eram mestres em Educacao; e 14,28% (trés professores) possuiam doutorado em
Educacao.

Vale salientar que todos os professores mestres e doutores em Educacgao
possuiam graduagao com o titulo de licenciatura, porém os docentes bacharéis que
atuavam no Proeja nao tinham formagao na area da Educacao. Esse fato nos leva a
refletir e a compreender que os docentes bacharéis que lecionaram no Proeja nao de-
ram continuidade a formacgao na area da Educagao. A atividade docente nessa moda-
lidade de ensino requer estudos e formagao continua para atender as necessidades

que os discentes trazem em sua bagagem escolar e que foi interrompida por motivos
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diversos. Estar em sintonia com a formacgao na area da Educagao é fundamental para
a pratica docente.
No trecho abaixo, a professora Laura fala sobre sua formagao em curso stric-

to sensu na area de Administragao:

O curso de mestrado foi fundamental para o meu acesso a area académica
de nivel superior dentro das universidades e institutos. Mas eu seria profes-
sora sem o curso de mestrado. Eu ndao considero que os programas de pos-
-graduacao ajudem a sermos professores. [...]| 0 mundo da pds-graduacao
e o cotidiano da docéncia sao muito diferentes (Laura, Entrevista, 2017).

O discurso da professora remete-nos ao fato de que o curso de mestrado que
abriu portas para o seu ingresso na carreira do magistério de nivel superior nao lhe
proporcionou crescimento enquanto docente.

Nesse sentido, os conhecimentos no que tange a docéncia nao sao relevantes,
porém a formacao na pds-graduacao possibilita a especializagao em determinado
campo do conhecimento.

Segundo Melo (2009), “essa situagao configura-se em um paradoxo, pois
grande parte dos profissionais egressos desses cursos atuara na docéncia, assim
serao pesquisadores que ensinam ou que tentam ensinar, e nao professores pesqui-
sadores" (Melo, 2009, p. 30).

Outra percepcgao obtida por meio do depoimento do professor Anténio per-
mite uma reflexao a respeito de sua formagao, pois ele fez curso de bacharelado e
almejava fazer pds-graduacgao stricto sensu, com doutorado na area da Educagao. O

professor Antonio fez um breve panorama de sua formacgao e atuagao na docéncia:

Tenho mais de 15 anos de experiéncia profissional na area de Economia e
Administragao de Empresas. Atualmente sou professor e, devido a minha
condigao de docente, estou estudando a possibilidade de fazer um douto-
rado na area da Educacgao, aliando empreendedorismo e educagao. Quero
conhecer novas abordagens, novas discussdes e investir um pouco mais
no desenvolvimento do conhecimento docente. Quero me dedicar a esse
universo pedagdgico (Antbnio, Entrevista, 2016).
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O relato de Antonio leva-nos a perceber a preocupagao com o desenvolvi-
mento do conhecimento na sua atuagao docente. Ele ressalta que quer investir na
sua formacgao de tal forma que possibilite aliar os conhecimentos na area especifica
com um viés na area da Educacao.

Outras narrativas sao importantes no que se refere ao desenvolvimento do-
cente. O professor Joao ressalta a importancia da afetividade na relagao profes-
sor-aluno, sem esquecer que o estudante é um ser humano. Nessa abordagem, o
professor relata: “Ter doutorado ou mestrado nao é credencial para ser um bom pro-
fessor. E preciso mais que isso. E necessario ter sensibilidade para olhar o aluno
como pessoa” (Joao, Entrevista, 2017). Na sua totalidade, o ser humano carrega a
questao emocional e afetiva que precisa de destaque no desenvolvimento do aluno.

Alinhando a isso, Tardif (2014) destaca que

Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional. Baseia-
-se em emogoes, em afetos, na capacidade nao somente de pensar nos
alunos, mas igualmente de perceber e sentir suas emocgoes, seus temores,
suas alegrias, seus proprios bloqueios afetivos (Tardif, 2014, p. 130).

Nesse processo, é fundamental a sensibilidade do professor para perceber
que os alunos, como qualquer outra pessoa, sao dotados de capacidades e limita-
coes. Diante disso, as relagoes estabelecidas no cotidiano da sala de aula remetem a
situagoes de trabalho que sao complexas e apresentam multiplas possibilidades de
acao e de aprendizagem no universo do ambiente escolar e fora dele.

A valorizacao financeira da carreira EBTT vinculada a titulagao docente é um
destaque entre os docentes pesquisados, uma vez que 95,45% possuiam titulo de
mestre e 42,72% titulo de doutor, o que pode ter como uma das justificativas a evo-
lucao na carreira.

Outro fato que merece discussao refere-se a formagao dos docentes em cur-
so de qualificacao especifica para essa modalidade de ensino (curso de qualificagao
em Proeja, totalizando 120h, concluido em 2008). No universo de 44 curriculos Lattes
dos docentes que lecionaram no Proeja, apenas um deles mencionou ter feito um

curso de qualificagao especifica para essa modalidade de ensino. Os dados apre-
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sentados levam-nos a inferir a pouca relevancia atribuida a esse nivel de ensino e

consequentemente a pratica que permite a constru¢ao da identidade docente.

relata:

Podemos perceber tais dados na fala do professor Joao no momento em que

Nao fiz nenhum curso de formagao para atuagao no Proeja. Sinto que as ve-
zes faz falta. Ha uma necessidade de discutir os assuntos pertinentes a esse
nivel de ensino, principalmente no tocante a heterogeneidade das turmas.
Lidar com isso no cotidiano de sala de aula é dificil (Joao, Entrevista, 2017).

Outro professor afirmou nao ter participado também de nenhum curso de for-

macao para o Proeja, porém disse que tinha muito interesse em se qualificar por ser

bacharel e estar ha pouco tempo na docéncia. O professor Anténio pondera:

Até o momento nao tive oportunidade de fazer nenhum curso de formacgao
para a docéncia e considero esses cursos fundamentais, principalmente
porque sou bacharel, tenho pouco tempo de docéncia e sou da area téc-
nica dos cursos. Por isso me inscrevi para fazer um curso de qualificagao
com carga horaria de 264h, presencial, sobre didatica aplicada a Educacgao
Profissional e tecnoldgica. Acredito que esse curso ira me auxiliar na com-
preensao dos objetivos propostos para a formacgao técnica e tecnologica
dos estudantes, além de subsidiar meus estudos para o doutorado em edu-
cacao (Antonio, Entrevista, 2016).

Diante dos relatos, percebe-se que os professores Joao e Anténio compreendem

que os cursos de formacao, tanto do Proeja quanto de outras modalidades de ensino,

sao importantes para o crescimento e a discussao de assuntos do cotidiano docente.

A importancia dos cursos de formacao docente para o professor Antbnio é

enfatizada no momento em que diz: “sou bacharel, tenho pouco tempo de docéncia e

sou da area técnica dos cursos”. Tal analise sinaliza a consciéncia das limitagoes do pro-

fessor no que tange ao curso de bacharelado, uma vez que nao agrega um viés formativo

para a docéncia, além do fato de, segundo ele, também ter pouco tempo de atuagcao na

docéncia. Antonio tinha cinco anos de experiéncia no exercicio do magistério, o que, em

conformidade com os estudos de Huberman (1995), é classificado como a fase de es-

292



Desafios do ensino médio na atualidade

tabilizagao. Essa fase é caracterizada pela preocupagao com os objetivos didaticos, so-
bretudo aqueles de médio prazo. Em relagao as situagdes mais complexas do cotidiano,
dessa forma ele se sente mais a vontade para encara-las e buscar solugdes.

Outro ponto que merece destaque esta no depoimento do professor Joao ao
comentar que participa de um grupo de estudos sobre Educacao de Jovens e Adultos,

apesar de nao ter curso de formagao para o Proeja. O professor Joao salienta:

Participo de um grupo de estudos que aborda a tematica da educacao de
jovens e adultos. Trabalhamos com muitas leituras da area, concepcgoes
de educacao, isso tem me ajudado muito a compreender essa modalidade
de ensino. Ha professores de varias areas: Historia, Geografia, Matematica,
Letras, Ciéncias da Computacao... Sao variadas visdes que me auxiliam na
atuacao em todos os niveis de ensino com os quais eu atuo. Nés, da area de
exatas, vemos as coisas de forma linear, entao trazer novas nuances para
nossas percepgoes contribui muito para agucgar outras formas de lidar com
as coisas e com as pessoas (Joao, Entrevista, 2016).

De acordo com o professor, o grupo de estudos estava oportunizado a ele o
aprendizado da EJA através de leituras, debates e, sobretudo, da presenca de profes-
sores de diversas areas que contribuiam para o seu trabalho docente em todos os
niveis e modalidades de ensino.

O professor Joao frisou também: “Tenho procurado compreender melhor a
profissao que escolhi, que é a docéncia" (Joao, Entrevista, 2016). Tal afirmacgao de-
monstra que ele se identifica com a profissao que escolheu e tem aprimorado o seu
aprendizado, pois faz ligagao com os modos de viver a docéncia. Diante disso, acredi-
tamos cada vez mais que os cursos de formacgao continuada, especialmente para os
docentes com curso de bacharelado, possibilitam redimensionar a atuacao docente,
a consciéncia e a sensibilidade para o compromisso social e ético da educacao.

A professora Laura apresenta outra abordagem sobre os cursos de formacao:

Percebo que para a maioria de nds docentes essa necessidade por cursos
de formacgao nao acontece, porque ingressamos em uma determinada mo-
dalidade de ensino, como o Proeja, por exemplo, sem um preparo inicial so-

293



Desafios do ensino médio na atualidade

bre o programa, o publico para o qual lecionaremos, o que podera ser traba-
Ihado etc. Quando o curso inicia e esta em andamento ha longo tempo, nao
sei se adianta mais cursos de formacao. Como muitos de nos professores
possuem uma carga horaria pequena no Proeja, algumas pds-graduagodes
ou cursos de formacao ficam sem sentido (Laura, Entrevista, 2017).

A professora ainda pondera que

os cursos de formagao convencionais, com um professor falando o tempo
todo, nao servem para atender a demanda tao emergente de professores
por um ensino ativo e que venha ao encontro das necessidades impostas
pela pés-modernidade (Laura, Entrevista, 2017).

Seguindo as ponderagdes feitas, a professora Laura sugere: “No caso do Pro-
eja, ha peculiaridades que ja sao estudadas e que poderiam ser apresentadas como
solugbes para quem esta no dia a dia da sala de aula” (Laura, Entrevista, 2017). As
consideragoes feitas pela professora direcionam para uma formagao baseada nas
necessidades concretas dos professores de tal forma que os tornem emancipados
para, criticamente, compreenderem os desafios e a complexidade da docéncia. A
concepcgao de formacgao apresentada pela professora Laura é estanque, nao um pro-
cesso de racionalidade técnica, do “saber-fazer", na contramao de visoes critico-re-
flexivas.

Os apontamentos feitos por ela nos levam a compreender que alguns cursos
do Proeja tiveram seu inicio de forma atribulada, e que os docentes tiveram informa-
¢oes incipientes sobre o programa e nao agoes formativas que pudessem contribuir
para o seu trabalho nessa modalidade de ensino. Diante disso, a professora Laura
revela certo descrédito com as agdes formativas devido ao fato de a carga horaria
desses cursos ser pequena. No entanto, a relevancia do curso de formacgao depende
da carga horaria? A narrativa da professora sugere uma secundarizagao do trabalho
docente no Proeja, com pouca legitimidade para as agoes formativas, como a possi-
bilidade de refletir sobre a docéncia na amplitude das agoes. O aprendizado sobre o
que é o Proeja, seus objetivos e o perfil dos estudantes constituiu-se com a pratica

por intermédio das experiéncias vividas com as tentativas de acerto.

294



Desafios do ensino médio na atualidade

As consideragoes e os apontamentos feitos pela professora Laura remetem
a um certo distanciamento da importancia da formacao intelectual do docente, e al-
guns trechos revelam que, em sua concepgao, os cursos de formagao tém um aspecto
pratico tradicional: “com um professor falando o tempo todo" e “peculiaridades que ja
sao estudadas e que poderiam ser apresentadas como solugoes”. Dessa forma, a ati-
vidade docente é reduzida apenas a um fazer, em que o saber fazer é suficiente para
o saber ensinar, conforme salientam Marcelo Garcia (2009) e Pimenta e Lima (2012).

O professor Murilo comenta:

Meu sonho é formar um grupo de estudos. Tenho conversado com os profes-
sores sobre essa possibilidade, para termos momentos de reflexao, de dis-
cussao. Vejo que isso fez diferenca na minha formacao. Isso reflete hoje na
minha vida profissional, nesse jeito de entender a sala de aula. Sei que com
muitas falhas, mas com vontade de fazer diferente (Murilo, Entrevista, 2016).

O relato apresentado ressalta que, para o professor, a formagao do grupo de
estudos é um caminho para instituir um espago de discussao na escola, asseme-
lhando-se a concepgao reflexiva (investigagao-acgao), que, sequndo Gémez (2001),
instiga a transformacgao do professor para que se torne um agente auténomo e in-
vestigador de sua propria pratica, aprimorando, assim, sua qualidade de ensino e
influenciando no seu desenvolvimento profissional.

De acordo com Marcelo Garcia (2009), a profissdao docente é caracterizada
pelo isolamento, visto que muitos docentes enfrentam sozinhos a tarefa de ensinar,
e a sala de aula é considerada um santuario dos professores. Marcelo Garcia (2009),
em referéncia a D. Hargreaves (1999, p. 124), destaca que "os professores ignoram o
conhecimento que existe entre eles; portanto, nao podem partilhar ou construir sobre
esse conhecimento” (Marcelo Garcia, 2009, p. 122).

Os apontamentos feitos pelos docentes retratam a insuficiéncia das agoes
e dos programas das instituicoes de ensino da rede federal em fomentar espagos
proprios de formacgao continuada, talvez pelo pouco aprego de muitos docentes da
carreira EBTT em lecionar para o Proeja, ou pelo fato de muitos deles, titulados como

mestres ou doutores, pouco se interessarem por sua formacao continuada na docén-
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cia. Percebe-se uma vaidade evidenciada no universo docente que impede a amplia-
cao das discussoes dos temas proprios do cotidiano da docéncia, pois muitos acre-
ditam ja saberem o suficiente para lecionar e nao precisarem aprender mais nada.

Os cursos Proeja possuem caracteristicas proprias, no entanto, muitos
docentes da carreira EBTT nao possuem experiéncia em lecionar para esse nivel
de ensino. Vale salientar que a concepc¢ao desses cursos esta intimamente ligada
a educacao de jovens adultos, a educacao profissional, a educagao popular, além
de a educacao geral de nivel fundamental e/ou médio. Nesse universo em que o
Proeja esta inserido com caracteristicas que agregam valores numa perspecti-
va social, percebe-se que poucos professores valorizam a atividade de lecionar
nesse nivel de ensino e se interessam por buscar qualificagao especifica, ressal-
tando que até mesmo a instituicao de ensino ofertante nao promove agoes que
estimulem o dialogo sobre as questdes que incidem no trabalho docente no Pro-
eja, como a diversidade cultural, a identidade docente, as experiéncias e praticas
pedagogicas desenvolvidas etc.

No que se refere a atuagao no Proeja, os docentes relataram o seu trabalho

como possibilidade de refletir sobre sua atuagao em outros niveis de ensino:

Tenho levado muito da minha caminhada e da minha formagao no Proeja
para os demais cursos nos quais leciono, especialmente no que diz respei-
to a ouvir o outro. O Proeja tem mostrado caminhos; temos conflitos em va-
rias diregdes, reconhego, mas nao perdi o meu desejo de tentar compreen-
der mais sobre a Educacgao de Jovens e Adultos (Murilo, Entrevista, 2016).

O professor Murilo destaca o paralelo do seu trabalho no Proeja com os de-
mais niveis de ensino em que leciona, a importancia de ouvir o outro e também a
formacao. De acordo com Pimenta (2012), o saber-fazer constitui-se por intermédio
do seu proprio fazer. A autora salienta que "a formacao é, na verdade, autoformacao,
uma vez que os professores reelaboram saberes iniciais em confronto com suas ex-
periéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares” (Pimen-
ta, 2012, p. 32). Dessa forma, as possibilidades de refletir sobre sua pratica, seja

no Proeja ou em outros niveis de ensino, constitui fator importante no processo de

296



Desafios do ensino médio na atualidade

construcao da identidade profissional docente e, diante dos relatos apresentados,

acreditamos que lecionar no Proeja propicia momentos de formacgao.

5 CONCLUSAO

Analisando a formagao dos docentes que atuam no Proeja, constatamos que
nenhum docente cuja formacao inicial €é em um curso de bacharelado possuia forma-
¢ao na area da Educacao. Tal fato evidencia que os docentes bacharéis que lecionam
no Proeja nao buscam formacgao especifica para a atividade-fim que desenvolvem,
ou seja, a docéncia. De um lado, os professores enaltecem a necessidade de agoes
formativas; de outro, poucos procuram aprofundar as questdes proprias da profis-
sao. Esse é um dado que precisa ser revertido no Brasil, levando-nos a inferir que
qualquer pessoa que tenha conhecimento em determinada area e seja comunicativo
pode tornar-se professor, nao necessitando de uma formagao especifica para atuar
na docéncia. Esse cenario incide negativamente na afirmacgao da profissionalidade,
sugerindo que a profissao docente nao é dotada de saberes préprios.

Houve a oferta de um curso de formacao para o Proeja, no periodo de 2009 a
2016, pelo IFTM Campus Uberlandia. Porém houve pouca adesao por parte dos do-
centes da carreira EBTT e pouco incentivo da prépria instituicao de ensino para a sua
realizagao, uma vez que, segundo relatos, nao foi feita uma flexibilizagao da carga
horaria de docentes e técnicos-administrativos para participarem da agao formativa.
Tal cenario ora apresentado demonstra indicios de que o Proeja ocupa um lugar se-
cundario dentro da propria instituicao de ensino que o oferta.

As acoes formativas no contexto do Proeja sao necessarias, conforme rela-
tos dos proprios professores. Segundo eles, essas agées devem contemplar, princi-
palmente, a reflexao e o conhecimento sobre a diversidade de publico atendido nessa
modalidade. Os professores também se revelaram sensiveis as historias de vida e de
superagao dos estudantes e apontaram indicios de um trabalho pautado no volun-
tarismo no Proeja. Eles enfatizaram que o fato de lecionarem no programa os fazia
refletir sobre a prépria atuagao em outros niveis de ensino.

Muitas reflexdes e conclusdes prévias surgem devido a auséncia de agoes

formativas. Entre elas, as seguintes: a atuacao docente no Proeja faz-se primordial-
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mente através da experiéncia, como a experiéncia como estudantes, com as lem-
brancas de bons e maus professores; a experiéncia laboral fora da docéncia; a ex-
periéncia com seus pares; as situagoes de vida que propiciam experimentacoes que
sao reelaboradas e ressignificadas. Diante disso, apontamos sinais de que os sabe-
res da docéncia sao construidos e mobilizados pela experiéncia, com o trabalho feito
com os pares, com praticas pedagodgicas desenvolvidas por meio de tentativas de
acertos, conforme nos revelaram as narrativas. Nesse contexto, torna-se notorio que
a atuagao docente nao esta ancorada em uma formacao especifica para a docéncia
no Proeja, visto que a bagagem de vida pessoal e profissional é determinante no tra-
balho docente.

Ao analisar os curriculos dos professores, encontramos sinais de um enalte-
cimento do trabalho nos cursos de graduacgao e pos-graduacgao, conforme sinalizado
por um numero expressivo de professores no documento. Apenas sete professores
registraram no curriculo Lattes que exerciam/exerceram a docéncia nos cursos Pro-
eja. Isso sinaliza que, dentre os docentes da carreira EBTT, ha uma valorizagao da
docéncia na graduacgao e na pds-graduacgao, o que nao ocorre nos demais niveis em
que o professor também exerce a docéncia. Apesar de os professores terem relatado
que se identificavam com seu trabalho de lecionar nos cursos Proeja, tais dados nos
instigam a pensar que ele ocupa um lugar secundario na percepgao docente.

O processo formativo possibilita a construgao da identidade profissional do-
cente. Ela esta presente na interface das histdrias de vida, de formagao, na subje-
tividade dos sujeitos, nas relagdes estabelecidas com seus pares no cotidiano da
escola, nas situagdes experienciadas. Compreendé-la implica, necessariamente, (re)
pensar agoes formativas dentro da profissao, como aponta Névoa (2009), no senti-
do da afirmacao da profissionalidade docente, com todas as suas potencialidades e
fragilidades, uma vez que a identidade profissional se constréi e se transforma num

processo continuo.
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A CONSTITUICAO DOS SABERES SOCIAIS DE SER
PROFESSOR DE MATEMATICA NA ESCOLA BASICA
SOB DOIS OLHARES: DE QUEM FORMA 0S
PROFESSORES E DE QUEM SE TORNA PROFESSOR
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Yuri Jefferson de Mattos (Ifsuldeminas — Campus Inconfidentes)

Aprendizagem é uma atividade humana basica e omnipresente.
Eckert, Goldman e Wenger (1997)
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INTRODUGAO: APRESENTANDO O NOSSO DIALOGO

Este capitulo foi escrito a "quatro maos". Um par delas de uma professora da
Licenciatura em Matematica com mais de vinte anos de docéncia no ensino basico,
e o outro, de um jovem professor em inicio de carreira, mas ja comprometido com as
questoes educacionais e atuante nelas. Nds dois, a professora Adriana e o professor
Yuri, nao desejamos, aqui, impor verdades absolutas... Nao! O que ansiamos € trazer
uma reflexao sobre a importancia da carreira docente como agente de possibilidade
de mudanga social. Esperamos poder suscitar em todos e todas algumas questoes
que vao além da sala de aula e das tarefas de Matematica.

Quem comega a descrever a sua preocupagao com os aspectos sociais e
identitarios na carreira docente é a professora Adriana. Na condugao de seus cami-
nhos como formadora de professores(as), ela descreve a atencao com as questoes
acerca dos saberes profissionais, sociais e identitarios.

Em sequida, o professor Yuri descreve o caminho que trilhou ao incorporar
a sua formacao docente estudos que pudessem contemplar seus questionamentos

sobre a realidade da sala de aula para além das preocupagdes conteudistas.

1 O QUE DIZ A PROFESSORA ADRIANA SOBRE O PROCESSO DE ENSI-
NAR E APRENDER?

Em 2009, apds participar de algumas discuss6es em dois grupos de pesquisa
e estudos — o Grupo de Sabado (GDS)*® e o Grupo de Estudos e Pesquisa em Educa-
¢cao Matematica dos Anos Iniciais (Gepemai)*® —, ambos da Faculdade de Educacgao
da Unicamp, além de vivenciar algumas situagdes em minhas salas de aula de 6° a 9°
anos do ensino fundamental e do ensino médio, comecei a me interessar mais pela
compreensao de como os diferentes saberes circulam dentro da “esfera escolar”.
Tais saberes, naquela época, para mim, ja se mostravam diversificados, indo além

das questoes especificas sobre os conteidos matematicos que eu lecionava. Perce-

% 0 Grupo de Sabado foi formado em 1999 por seis professores de Matematica da escola basica interessados
em discutir e analisar suas praticas e em se atualizar profissionalmente, por um docente da Unicamp e por trés
doutorandos da mesma universidade.

59 0 Gepemai é um grupo da FE-Unicamp sob a coordenagao do professor Sérgio Lorenzato.
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bia que meus alunos e minhas alunas traziam para o interior da escola seus desejos,
anseios, saberes e ideias das comunidades das quais faziam parte.

Motivada por essa percepgao, ingressei no Programa de Doutorado em Edu-
cacao da FE-Unicamp e realizei uma pesquisa que aponta que todos os sujeitos que
ingressam no processo educacional (alunos, docentes etc.), antes mesmo de for-
marem o seu arcabouco de conteudos escolares e académicos, tém como suporte
saberes que provém de suas vivéncias, da identidade que formaram, sobretudo, em
comunidades inseridas em uma dinamica social. Tal pesquisa apoiou-se nos aportes
da teoria social da aprendizagem, principalmente nas ideias de Jean Lave e Ettiene
Wenger, abordadas em Situated Learning: Legitimate peripheral participation (1991).

Apoiada em Wenger, apreendi a ideia da teoria social da aprendizagem como
aporte para me auxiliar a compreender que os alunos aprendem quando se inte-
ressam e, motivados pelos pares, se engajam em uma proposta. A teoria social da

aprendizagem é

Um marco conceitual que direciona um conjunto de principios e recomen-
dacoes gerais para compreender e possibilitar a aprendizagem. O centro de
interesse dessa teoria é compreender a aprendizagem como participagao
social, o que significa entendé-la como um processo de participagao de
maneira ativa em praticas das comunidades sociais e de construir identi-
dades em relagao a essas comunidades (Wenger, 2001, p. 21-22 apud Al-
meida, 2020, p. 73).

Foi ao longo de minha pratica docente e da minha pesquisa de doutorado que
realmente assimilei que toda aprendizagem é um ato social e, por ser social, envolve
valores, grupos, ideologias, relagcoes de poder e negociacao de significados.

Da mesma maneira que os educandos aprendem por estarem em interagoes
sociais negociando saberes e significados, os professores também realizam proces-
sos semelhantes. Lembro-me de uma situagao em sala de aula na qual precisei pedir
ao meu aluno de 11 anos para que me explicasse o que era um “conduite"®, pois, em

plena aula de resolugao de problemas envolvendo o perimetro da planta baixa de

%0 Conduite: tubo de metal ou plastico, ger. embutido na parede, por onde passam os fios elétricos e de telefone,
cabos etc. de uma casa ou edificio; conduto, eletroduto.
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uma casa, varias criangas citaram que tinham que descontar as medidas dos vaos
das portas para comprar o conduite. A descricao dessa aula e o processo de ne-
gociagao de significados, basicamente protagonizado por mim e pelo garoto de 11
anos, tornou-se objeto de analise da minha tese de doutorado (Almeida, 2014).

O conduite foi o objeto social, como mostra Tardif (2014), naquele mo-
mento compartilhado comigo, para que outros saberes, como o escolar, emergis-
sem naquela aula de perimetros. Ensinar, ainda segundo Tardif (2014), é agir com
outros seres humanos e se manifesta em relagées complexas entre o professor e
seus alunos.

De 2009 a 2014, enfrentei o desafio de elaborar e implementar cursos de for-
macao continuada na rede municipal da cidade onde morava, mesclando meu tempo
entre a sala de aula do ensino basico e as turmas de formacgao de professores dos
ciclos | e Il do ensino fundamental. A faixa etaria dos meus estudantes havia mudado,
ja que passei a trabalhar com a formacgao de professores do municipio, que tinham
tanto ou mais experiéncia que eu com as salas de aula daquela realidade.

A cada modulo de formagao que ministrava, conduzia com cuidado e respeito
os saberes que circulavam naquele momento, respeitando a coragem de meus cole-
gas de expor suas duvidas, seus anseios e suas inquietagées nao somente acerca de

suas carreiras, mas também de sua identidade, pois, como bem define Tardif:

O saber dos professores parece estar assentado em transagdes constantes
entre o que eles sao (incluindo as emogdes, a cognigao, as expectativas, a
historia pessoal deles etc.) e o que fazem. O ser e o agir, ou melhor, o que
EU sou e o que EU fago ao ensinar, devem ser vistos aqui nao como dois
polos separados, mas como resultados dinamicos das proprias transagoes
inseridas no processo de trabalho escolar (2014, p. 16).

Desde 2015, ao ingressar no Instituto Federal do Sul de Minas (Ifsuldeminas),
venho atuando majoritariamente na formacao inicial, nos cursos de Licenciatura em
Matematica e Pedagogia. Nessa experiéncia formativa, os(as) estudantes também
tém mais de 11 anos e estao iniciando o processo de inser¢ao e constituicao de suas

carreiras docentes. E um desafio que enfrento com prazer e determinag&o.
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Deixando a descontragao de lado, ao citar que meus estudantes atuais tém
bem mais que 11 anos, ao atuar na formacgao docente, percebo que minha percepcao,
que foi sendo gradualmente construida ao longo da minha pratica e de anos de pes-
quisa em Educagcao Matematica so se solidifica... Como sujeitos de aprendizagem, os
professores, em exercicio ou em formagao inicial, sdo sujeitos identitarios e fazem
parte de uma comunidade de saberes proprios, com especificidades bem definidas,
aqueles saberes de quem ensina e aprende na escola. Assim, sinto-me a vontade em
propagar meus ideais e minhas praticas também nessa comunidade de aprendizes,
na qual, assim como os estudantes da escola basica, também se ensina e se aprende
por estar em pares, por meio de dinamicas de negociagao de significados e daquilo
que nos engaja em um aprendizado.

Tardif (2014) aponta que tanto aquilo que se ensina (saberes a serem ensina-
dos) quanto a maneira como se ensina (o saber ensinar) se modificam com o tempo,
com as mudancgas sociais e questdes que mobilizam a sociedade. Assim como tive
a preocupacao de propiciar aos meus alunos da escola basica um espacgo de apren-
dizagem colaborativo, de troca de ideias, de comunicacgao e de validagao de saberes,
essa mesma forga motriz me impulsiona ao trabalhar com os estudantes da Licen-
ciatura em Matematica.

ApoOs uma experiéncia vivenciada em uma disciplina de Pratica de Ensino
de Matematica I, que ministrei em 2017, refleti sobre os resultados obtidos com a
proposta que fiz para que os(as) futuros(as) professores(as) elaborassem planos de
aula ou atividades que nao haviam tido enquanto estudantes de Matematica na es-
cola basica, mas que gostariam de ter vivenciado. Por meio dessa experiéncia, per-
cebi o quanto de potencial pode ser mobilizado e ressignificado por intermédio de
experiéncias assim, que envolvam os desejos e questionamentos daqueles que vao
ensinar na escola. Ao elaborarem seus planos de aula com a liberdade de envolver
seus desejos e curiosidades, os estudantes mobilizaram-se para criar, junto comigo,
um ambiente formativo e de compartilhamento de experiéncias sobre os saberes es-
pecificos de uma comunidade.

Imbuida pelos estudos e vivéncias de aprendizagem descritas brevemente
aqui, e principalmente pensando em propiciar um ambiente de acolhimento de dife-

rentes saberes e de construgao de outros novos, a minha dinamica como professora
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de Praticas de Ensino e de Estagio Supervisionado e como colaboradora do Progra-
ma Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (Pibid) e da Residéncia Pedago-
gica tem se constituido num ambiente de reflexao e aprendizagem, tanto para mim
quanto para os futuros professores e professoras.

Quando percebo que alguns de meus/minhas estudantes se sentem tocados
e inquietos com as questoes sociais e identitarias da sala, quase de maneira instin-
tiva procuro maneiras para que sigam em seus questionamentos sem abandonar
obviamente as aprendizagens dos conteudos especificos das disciplinas. Ao longo
desses anos formando professores, alguns deles insistem em compreender as rela-
coes que compoem e influenciam o ambiente escolar formado por sujeitos (docentes,
estudantes, gestores, funcionarios de apoio, pais etc.) e compreendem que o aspecto
social é indissociavel do didatico. Esse foi o percurso do Yuri, meu par de maos que
buscou ao longo de sua passagem pelo Ifsuldeminas-Inconfidentes respostas para
0 processo educativo que nao estao normatizadas ou publicadas em documentos

oficiais, mas sim na dinamica das relagoes entre os sujeitos em sociedade.

2 O QUE DIZ O YURI, AGORA PROFESSOR?

Os fatos mais impactantes com os quais tive contato no meu curso de Mate-
matica e que me fizeram refletir sobre questoes que poderiam ir além das atividades
matematicas dadas aos alunos aconteceram em momentos como o Pibid e a Resi-
déncia Pedagodgica, programas que auxiliam a formagao de professores, e nas aulas
de Estagio Supervisionado em Matematica. Quando refleti sobre a pratica docente
da professora que eu acompanhava enquanto "pibidiano” e depois como estagiario,
tomei consciéncia de duas situagoes que regem a escola: a primeira, pautada nas vi-
véncias e nos saberes do professor, sejam eles cientificos ou os adquiridos durante a
vida docente; e a segunda, nas experiéncias do aluno, com suas vivéncias e seus sa-
beres adquiridos por meio de seus familiares ou da sociedade em que esta inserido.

Uma situagao especifica foi a que mais "mexeu comigo" quando acompanha-
va as aulas de Matematica das turmas de 6° ano da Escola Estadual Coronel Paiva,
no interior do estado de Minas Gerais, constituidas por alunos de 10 a 11 anos. A si-

tuagao que nao consigo esquecer foi presenciar um aluno fazendo varios desenhos a
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caneta em seus bragos durante a aula de Matematica. Fui até ele e perguntei por que
ele desenhava enquanto a professora corrigia exercicios de multiplicagao e divisao
de niumeros naturais na lousa. A resposta que obtive foi que quando ele “crescesse”
nao iria usar matematica, pois ele seria pedreiro.

Aquilo me gerou um forte incbmodo que me fez trazer o fato a tona em algu-
mas discussoes nas aulas de estagio ministradas pela professora Adriana, a quem
contei a situagao. Durante as aulas, ela colocava alguns questionamentos sobre a
situagao narrada, por exemplo, o que levava aquele aluno a pensar que a profissao de
pedreiro nao poderia utilizar multiplicagao e divisao de numeros naturais.

Lembrei-me de meu pai quando tinha a mesma idade desse garoto, um ho-
mem analfabeto funcional que s6 conhecia os niumeros e sabia assinar seu nome.
Quando pegava uma obra para dar andamento e precisava fazer medidas, esperava
seu horario de almogo e levava suas anotagdes para mim, por meio das quais me
explicava o que seria feito, e desenhava a mao livre a planta da casa para eu pudesse,
assim, fazer os calculos da quantidade de tijolos e de material de acabamento que
seria necessario e até mesmo do valor que poderia ser cobrado pela obra.

A fala do aluno, para mim, traduzia o quanto a aula de matematica era vazia
e sem comprometimento social, incapaz de fazé-lo perceber que aquele conteudo
poderia estar presente também na vida do pedreiro e nao s6 dentro da sala de aula,
como constitui¢cao do curriculo escolar.

Era em momentos como aqueles, de socializagao nas aulas de estagio, que po-
diamos refletir e buscar respostas que nao estavam publicadas em revistas, anais de
eventos e documentos oficiais, mas sim presentes nas observagdes da propria socie-
dade e nos entendimentos de mundo que temos. Nessas aulas, a professora nos fazia
refletir sobre a pratica docente nao da professora que observavamos, mas sobre a nossa,
que estavamos nos formando como professores, e sobre a forma como gostariamos que
tivesse ocorrido a nossa formacgao durante o ensino fundamental e o ensino médio.

Assim, comecei a dedicar olhares para os saberes da sociedade na qual
aquele menino estava inserido, pensando como aquele garoto poderia aprender sig-
nificativamente o conteudo e relaciona-lo com a pratica social, para que, até mesmo
quando se tornasse pedreiro, pudesse utilizar aqueles conhecimentos. As aulas de

matematica precisam fazer com que o aluno conquiste autonomia e conflanga ne-
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cessarias para a resolucao de problemas, para aplicar os conteudos adquiridos nas
aulas em seu cotidiano e até mesmo em seus saberes sociais.

Essa percepcgao, para mim, foi muito significativa, a ponto de me levar a bus-
car outras leituras, outras reflexdes que tratassem desses saberes sociais, dessas
interagcOes na escola — que, a meu ver, sao tao importantes quanto o conhecimento
cientifico, porque se trata da construgao de uma educacgao critica, aquela que possi-
bilitara a superagao das diferencas.

Tal fato carrega também a cultura do ambiente escolar no qual os dois sujeitos
estao inseridos (professor e aluno). Sendo assim, “o sujeito que aprende e que esta in-
serido em diferentes ambientes de aprendizagem é um sujeito social que se constitui”
(Pompeu, 2013, p. 304). Dessa forma, nao podemos pensar em um sujeito que nao con-
tribua ativamente na sociedade, uma vez que, conforme nos afirma Charlot (2001), os
individuos sao ativos e agem no e sobre o mundo, formando e transformando o ambiente
e as pessoas com quem interagem por meio das relagoes sociais em que se envolvem.

Podemos perceber que o professor da sociedade contemporanea esta imbuido
de contradi¢gOes acerca da economia, da sociedade e da cultura. Até a década de 50 do
século XX, a escola primaria tinha o papel de formar os individuos para a “moralizagao
do povo pela educacao” (Charlot, 2013, p. 94). Ou seja, a educacao tinha o papel de for-
mar individuos com a moral e os bons costumes que se desejavam para a sociedade
da época, o que deixa nitido que o papel do docente sempre foi concebido como um
processo fundamental e indispensavel. O professor, por sua vez, ao entrar na sala de
aula e entendendo o seu papel social, nao deixa para tras suas experiéncias de mundo,
visto que, em sua integridade primitiva, nao ha divisao entre ato e matéria, entre sujeito
e objeto, porque eles estao contidos em sua totalidade nao analisada.

Além de suas experiéncias, o docente também esta munido de algumas exi-
géncias burocraticas que a legislagao escolar propde, como o conhecimento da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB n.° 9.394/1996), o Estatuto da Crianga e
do Adolescente (ECA — 13 de julho de 1990), os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e também as Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para Educacao Infantil (Dcnei). Esses documentos legislativos sao
imprescindiveis no acervo do professor. Além disso, o docente entra em sala com os

saberes cientificos adquiridos na graduagao de sua area. Para Tardif,
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Um professor de profissao nao é somente alguém que aplica conhecimen-
tos produzidos por outros, nao é somente um agente determinado por me-
canismos sociais: € um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito
que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria
atividade e a partir dos quais ele a estrutura e orienta (Tardif, 2014, p. 230).

O docente é o sujeito detentor do conhecimento escolar da sua disciplina e é
na escola que podera democratizar a ciéncia, formando sujeitos capazes de opinar,
participar, orientar; e nosso papel foi confundido devido a sua condigao historica na
I6gica de producao e trabalho da sociedade capitalista.

Esse profissional esta subordinado ao mercado capitalista, que faz com que
ele acumule cada vez mais trabalhos, ja que sao muitas as atribuigées impostas aos
professores, o que extrapola sua carga horaria contratual e seu papel profissional,
uma vez que, além das salas de aula, o professor deve fazer trabalhos administra-
tivos, planejar, reciclar-se, investigar, orientar alunos, atender pais, entre outras ati-
vidades que a escola exige. De acordo com Marx (1971), podemos definir a forga de
trabalho como as “capacidades fisicas e mentais que existem na corporalidade, na
personalidade viva de um homem e que ele pde em movimento sempre que produz
valores de uso de qualquer tipo" (Marx, 1971, p. 180). Mészaros traz uma citagao da

tese de Marx que afirma:

A teoria materialista de que homens sao produtos das circunstancias e da
educacao e de que, portanto, homens modificados sao produtos de circuns-
tancias diferentes e de educacao modificada, esquece que as circunstancias
sao modificadas precisamente pelos homens e o proprio educador precisa
ser modificado (Marx; Engels, 1977, p. 118-119 apud Mészaros, 2008, p. 24).

A ideia referenciada por Mészaros (2008) é de que a mudanca estrutural na
sociedade e na educacgao precisa ocorrer além das relagdes do capital. Tais relagoes,
na contemporaneidade da sociedade capitalista, ainda sequem preceitos do capital.
Para quebrar esses paradigmas, Ferreira e Ferreira (2017) entendem que a Unica for-

ma de acabar com a exploracao e alienagao do trabalhador seria:
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o trabalhador consciente do valor de seu trabalho acabar com a proprie-
dade privada, criando assim uma sociedade igualitaria na qual nao estaria
mais alienado, isto é, estaria consciente do valor de seu trabalho, pois este
seria dono de seu tempo e dos meios de produgao que pertenceriam a to-
dos igualmente e nao somente a uma minoria de pessoas: as empresas ou
o Estado (Ferreira; Ferreira, 2017, p. 161).

De acordo com Manacorda (1990), o papel do professor seria o de formar
sujeitos criticos e reflexivos, capazes de opinar e de participar da sociedade em que
vivem, tornando a sociedade igualitaria e saindo das amarras do totalitarismo. Auto-
res como Manacorda (1990), Mészaros (2008), Marx (1971), entre outros, propunham
uma sociedade comunista, em que seria necessaria a aboligcao da sociedade privada
e dos meios de producao para haver uma sociedade com distribuicao de renda, com
educacao emancipatdria, com sujeitos nao alienados e individuos com condigoes de
possuirem os bens produzidos.

Quando um individuo integra uma sociedade, nao € algo que ele faz sozinho.
Esse processo faz com que o sujeito compartilhe interesses comuns a todos os in-
tegrantes dessa sociedade. No entanto, ao integrar a sociedade, ele nao abandona a
sua historia de vida, sua pratica social nem seus conhecimentos prévios, ou seja, ele
nao perde sua identidade (Almeida, 2020).

Nesse viés, o aluno, ao entrar na sala de aula de ensino médio, traz consigo
a ingenuidade de um adolescente, as culturas adquiridas no ambiente familiar e na
comunidade em que esta inserido e, por fim, muitas vezes, a dualidade de estudar e
trabalhar para ajudar sua familia, situagao que esta presente em todo o cotidiano dos
alunos oriundos das classes baixas. Quando esse individuo conclui o ensino médio
e entra no curso de graduacao em licenciatura, ocorre uma inversao de papéis, uma
vez que cada professor que passou por seu caminho discente deixou-lhe uma marca
profunda na sua construgao do saber cientifico, fazendo com que ele carregue consi-
go os “pré-conceitos” estabelecidos por aquela comunidade escolar.

Durante muito tempo, o professor foi aluno e ocupou as mesmas cadeiras.
Nao se pode esquecer que aquele discente também é um sujeito intelectual. Para

Gramsci (2001), é possivel distinguir os intelectuais em categorias organicas de cada
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classe fundamental e intelectual com aparatos tradicionais, ou seja, “as categorias
nascidas, em fung¢ao de uma determinada classe, mas que se cristalizam por sua
ininterrupta continuidade" (Manacorda, 1990, p. 152), em que os professores tém
uma educacao desinteressada, que vai além das necessidades imediatas do merca-
do (Gramsci, 2001).

Quando me formei no ensino fundamental, na mesma escola que mencionei
acima, fui para o ensino médio em uma escola da zona rural, a qual frequentei de
2012 a 2014. Minhas aulas nessa escola eram baseadas nos métodos tradicionais,
em que o professor utilizava a metodologia do giz, da lousa e da saliva e os alunos
continuavam na copia, na memorizagao e na reproducao de conhecimentos. Durante
esse periodo de ensino médio, eu me dividia entre os estudos e um trabalho a noite
em uma lanchonete da cidade onde moro, no sul de Minas Gerais.

Contudo, ainda estava frequentando o ensino médio e nao imaginava que
entrar em sala de aula era uma agao atrelada a varios saberes, necessarios para
estar em sala de aula, que, para mim, naquele momento, eram somente os saberes
de conteudo especificos. Naquele momento, eu pensava que os saberes de mundo
deveriam ser deixados no portao da escola quando os professores entravam para
lecionar.

Uma reflexao bastante pertinente sobre as praticas docentes esta no livro
Saberes docentes e formacgao de profissional, de Maurice Tardif, publicado pela pri-
meira vez em 2002. Segundo a sua concepgao, as praticas docentes nao sao somen-
te uma mostra de conhecimentos entre professores detentores do conhecimento e
alunos ouvintes e alienados, mas também a mobilizagao de atividades de diversos

saberes que podemos chamar de pedagdgicos.

Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgoes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacao e de orientacao da atividade educativa
[...] Essas doutrinas (ou melhor, as dominantes) sao incorporadas a forma-
cao profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabougo
ideoldgico a profissao e, por outro, algumas formas de saber-fazer e algu-
mas técnicas. Os saberes pedagdgicos articulam-se com as ciéncias da
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educacao (e, frequentemente é, até mesmo, bastante dificil distingui-los),
na medida em que eles tentam, de modo cada vez mais sistematico, in-
tegrar os resultados da pesquisa as concepgdes que propoem, a fim de
legitima-las “cientificamente”. Por exemplo, a pedagogia chamada de “ati-
va" apoiou-se na psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento para
justificar suas assergoes normativas (Tardif, 2014, p. 37-38).

Dessa forma, sequindo a légica do mercado, ja que este, por sua vez, conduz
a forma e aos meios educacionais, o professor, cujo papel central é democratizar o
conhecimento tornando-o acessivel, comeca a “educar o trabalhador cidadao produ-
tivo ou o ser humano emancipado” (Frigotto; Ciavatta, 2003). A forma como o modo
de produgao capitalista, no mesmo momento em que consegue ampliar as possibi-
lidades de crescimento humano com a promessa de que o crescimento tecnoldgico
livraria 0 homem do peso do trabalho, acaba produzindo um homem cada vez mais
coisificado e objetificado, e a realidade imposta a esses sujeitos é tal que a educacgao
se da de maneira quase automatica.

Tal contradigao entre a potencialidade da produgao capitalista com o intui-
to de propiciar uma vida digna aos individuos e a alienagao abre uma trincheira na
experiéncia que o individuo tem de mundo, na qual ha as diferengas de classe. A
educacao moderna, por sua vez, tem depositado uma parte consideravel para po-
der mascara-las. Dessa forma, coube a educacao encobrir a percepgao dos sujeitos
sobre a concepgao da sociedade capitalista e produzir um sujeito funcional e eficaz,
pedra angular na sustentagao desse modelo de sociedade.

Pensando no lugar social do aluno e em como esse individuo pode mudar o
lugar onde vive, fui buscar nas Ciéncias Sociais e na Educagao autores que tratassem
dessa abordagem e que pudessem dar subsidios tedricos que demonstrassem que a
educacao critica pode tirar o sujeito da condicao em que se encontra. Dessa forma,
penso que formar-se professor nao é somente voltar os olhos para o contetudo pelo
conteudo, ou seja, olhar para seu centro. O docente, a meu ver, deve compreender que o
sujeito que recebera o ensino das ciéncias é um ser produtor e reprodutor de culturas.

Dessa forma, como professor iniciante e ainda com o “frio na barriga" de en-

trar na sala de aula, com as insegurangas e o medo de nao atingir as expectativas dos
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alunos, gostaria de mostrar aos meus futuros estudantes que a educagao nao é uma
pratica de conhecimentos e de aplicagcdes. Certamente, nao se pretende desqualificar
a ciéncia por isso — pelo contrario, qualquer area das ciéncias €é algo que faz com
que a sociedade prossiga e evolua. No entanto, com relagao a educagao, também é
necessario que o aluno se conhega e tenha entendimento do seu papel social; assim,
é possivel ao professor promover um ensino critico e que leve o aluno a modificar a
sociedade em que esta inserido.

Ensinar criticamente, para mim, significa criar possibilidades para os alunos
com a assimilagao consciente de contelidos escolares e a formacgao de capacidades
e habilidades cognitivas e operantes. Com isso, o desenvolvimento da consciéncia
critica facilita o desenvolvimento, pelo estudante, de atitudes criticas e criativas na
sociedade em que o sujeito vive e no exercicio de sua profissao.

E por meio da pratica pedagdgica que se desenvolve o processo de ensino-
aprendizagem em sala de aula. E a partir dela e da variacao da eficiéncia de politicas
e técnicas que o professor consegue desenvolver metodologias para suas aulas, pre-
servando os saberes prévios que os alunos carregam consigo e que sao adquiridos
no decorrer de suas vivéncias.

Nesse manuscrito, cada vez que abria o caderno que utilizei para construir
meu diario de bordo para as aulas de Estagios Supervisionado, para o Pibid e para a
Residéncia Pedagodgica em busca de vivéncias que pudessem me levar a refletir, eu
pude me lembrar de outras situagoes que me fizeram e me fazem pensar sobre a es-
cola e a vida. Algumas situagoes me fizeram refletir mais ainda sobre minha pratica
docente; outras me deixaram triste e me lembraram de alguns rostinhos que hoje nao
vejo mais por varios motivos — alguns mudaram de escola, outros se mudaram para
outras cidades, e outros ainda sairam da escola para encarar a "dureza” da vida, ja

que nao € possivel “driblar”" todas as questoes sociais e os problemas do dia a dia.

CONSIDERAGOES FINAIS

Finalmente, chegamos ambos aqui, preocupados com a constituigao de sa-
beres e defensores de que eles estao atrelados as praticas sociais. Expusemos, neste

texto, o olhar de uma professora atuante nos cursos de Licenciatura em Matematica
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e Pedagogia e de um professor iniciante de Matematica, que ainda carrega consigo
insegurancgas, desafios e medos.

No tépico descrito pela professora Adriana, ao trazer suas reflexdes como
formadora de professores, foi essencial para ela estender a preocupagao que tinha
com seus alunos na escola basica sobre a formacao dos saberes identitarios e so-
ciais para que todos pudessem se sentir acolhidos e pertencentes aquela comunida-
de de formagao. A negociagao de significados, os valores, a socializagao de experi-
éncias e a validacao do saber pré-constituido sao forgas motrizes para compreender
a educacao e para ressignificar saberes.

Conforme dito por ela no topico em que descreve suas reflexdes sobre a educa-
cao, a professora Adriana revela que foi procurar autores que a ajudassem a compreen-
der como o aluno poderia aprender quando se sentia interessado, como esse sujeito po-
deria se engajar cada vez mais e trazer resultados proveitosos para ele e para o contexto
social onde vive. Esse desejo fez com que ela procurasse estudos e aperfeicoamento
para entender, discutir e produzir conhecimentos que poderiam fazer com que outras
pessoas, ao pegar os escritos dela, pudessem entender que a aprendizagem envolve va-
lores, grupos, ideologias, relagao de poder e negociagao de significados.

No tépico do professor Yuri, ao trazer um dialogo que teve com um aluno
que disse que, para ser pedreiro, nao precisaria utilizar os conteidos matematicos
sobre multiplicagcao e divisao de nimeros inteiros, ele mostrou como o fato acabou
deixando-o com alguns questionamentos que o incomodaram e fizeram com que
buscasse autores que colaborassem para a sua compreensao sobre a constituicao
de saberes de alunos e alunas.

Sua intencionalidade, ao narrar o momento em que ficou incomodado com as
concepgodes que os alunos tinham sobre os conteudos explicados pelos professores de
matematica, o que o fez abrir uma discussao com a professora de estagio e colegas de
graduagao, era deixar bem claro, no decorrer do texto, que nao o fazia em termos com-
parativos e avaliativos da pratica docente da professora que acompanhava, mas tendo o
proposito de entender melhor o porqué de alunos e alunas pensarem daquela maneira.

Aqui, ndo ha a pretensao de propor que as praticas docentes devam ser
pautadas nesses escritos, resultado das pesquisas dos autores, mas mostrar que

professores e professoras devem trocar saberes sociais para que os individuos se
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identifiqguem e percebam propdsitos em comum. Assim, eles poderao perceber e pen-
sar criticamente, desenvolvendo-se socialmente e se engajando profissionalmente,
utilizando os saberes adquiridos no ambiente escolar e na comunidade onde vivem.

Tanto Adriana quanto Yuri, mesmo em momentos distintos de suas carreiras,
caminham atualmente pelas mesmas trilhas, que fizeram com que os dois fossem
em busca de esclarecimentos. De um lado, a professora Adriana procurou respostas
em manuscritos e publicagdes que possibilitassem conhecimentos e subsidios para
construir uma comunidade de aprendizes tanto nas turmas de alunos e alunas de
11 anos quanto nas que formam professores e professoras para nelas atuarem; de
outro, o professor Yuri também pesquisou em textos e publicacdes respostas para os
questionamentos que teve durante suas observagdes no estagio supervisionado, no
Pibid e na Residéncia Pedagdgica, a fim de socializar as discussoes e observagoes
nas aulas de Estagio supervisionado.

Nao diferente dos estudantes, os professores realizam processos semelhan-
tes, ao perceberem que, para o aluno se interessar pelas aulas, precisa estar atrelado
a negociagoes, como descreve a professora Adriana ao relatar uma passagem de sua
vida docente, quando um de seus alunos teve que explicar o que era um “conduite”.
Ela revela como depois disso o aluno se engajou nas aulas de matematica e comegou
a se destacar e a ajudar os seus colegas de classe a desenvolver e concluir as ativi-
dades propostas (Almeida, 2020).

Outro fator que pode ser destacado é que quando o aluno de graduagao é
provocado e se mostra inquieto quanto as questoes sociais e identitarias, o professor
deve procurar maneiras para que o estudante siga com seus questionamentos sem
deixar de lado, claro, as aprendizagens dos conteudos especificos das disciplinas, o
que fara com que esse individuo consiga compreender as relagdoes que compoem e
influenciam o ambiente escolar.

Dessa forma, a professora Adriana e o professor Yuri mostram, por meio de
suas falas, que a educacao precisar ir além das salas de aula, possibilitando que o
aluno possa se identificar com os saberes adquiridos na sociedade onde esta inseri-
do, e ainda repensa-los, modifica-los e socializar tais saberes, de forma que, mesmo
que um aluno venha a se tornar pedreiro, possa utilizar os conhecimentos aprendidos

nas aulas de matematica.

315



Desafios do ensino médio na atualidade

REFERENCIAS

ALMEIDA, A. C. Aprendizagem situada em uma comunidade de aprendizes de matematica em uma
escola publica. 2014. Tese (Doutorado em Educacgao) - Faculdade de Educagao, UNICAMP, Campinas,
SP.

ALMEIDA, A. C. Aprendizagem situada em uma comunidade de aprendizes de matematica em uma
escola publica. Sao Carlos: Pedro & Joao Editores, 2020.

CHARLOT, B. Os jovens e o saber: perspectivas mundiais. Porto Alegre: Artmed, 2001.
CHARLOT, B. Da relagdo com o saber as praticas educativas. Sao Paulo: Cortez 2013.

ECKERT, P; GOLDMAN, S.; WENGER, E. The school as a Community of engaged learners, 1997.
Disponivel em: https://web.stanford.edu/~eckert/PDF/SasCEL.pdf. Acesso em 25 out. 2021.

FERREIRA, C. S; FERREIRA, L. L. Trabalho docente alienado: uma visao marxista. Revista Interagdo
Interdisciplinar,v. 1,n. 2, p. 159-181, 2017. Disponivel em: https://publicacoes.unifimes.edu.br/index.
php/interacao/article/view/187. Acesso em: 28 set. 2021.

FRIGOTTO, G. CIAVATTA, M. Educar o trabalhador cidadao produtivo ou o ser humano emancipado?
Trabalho, Educagéo e Saude, v. 1, p. 45-60, 2003. Disponivel em: https://-www.scielo.br/j/tes/a/
JSYMSMnc7TKKrxWjm3xHLGd/?lang=pt. Acesso em: 26 set. 2021.

GRAMSCI, A. Cadernos do Carcere. Rio de Janeiro. Civilizagao Brasileira, 2001, v. 2.

LAVE, J.; WENGER, E.; Situated Learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge: CUP, 1991.

MARX, K. O capital: critica da economia politica. Livro 1: O processo de produgéo capitalista. Rio de
Janeiro: Civilizagao Brasileira, 1971.

MANACORDA, M. A. O principio educativo em Gramsci. Artes Médicas: Porto Alegre. 1990.
MESZAROS, |. A educagdo para além do capital. Sao Paulo: Boitempo, 2008.

POMPEU, C. C. Aula de matematica: as relagdes entre o sujeito e o conhecimento matematico.
Bolema: Boletim de Educagao Matematica, v. 27, p. 303-321. 2013. Disponivel em: https://www.
scielo.br/j/bolema/a/pn84fLQfNbwMLtbdxCGDvKS/abstract-/?format=htmI&stop=next&lang=pt#.
Acesso em: 23 set. 2021.

TARDIF, M. Saberes docentes e formagao profissional. 17. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2014.

WENGER, E. Comunidades de practica: aprendizaje, significado e identidade. Barcelona: Paidds, 2001.

316



Desafios do ensino médio na atualidade

SOBRE OS/AS AUTORES/AS

Adriana Correia de Almeida

Doutora e mestra em Educagao pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).
Graduada em Pedagogia pela Unicamp e em Matematica pela Pontificia Universida-
de Catdlica de Campinas (PUC-Campinas). Foi professora de Matematica do ensino
fundamental e do EJA na rede municipal de Campinas, e do ensino médio na rede
publica estadual de Sao Paulo. E formadora de professores, atuando, assessorando
e elaborando cursos para docentes de 1° a 9° anos do EF e da educacgao infantil em
Matematica e Alfabetizacao Matematica. Desde 2016, faz parte do corpo docente
efetivo do Instituto Federal do Sul de Minas Gerais (Ifsuldeminas), lecionando disci-
plinas referentes a formacao docente da Licenciatura Plena em Matematica e da Li-
cenciatura em Pedagogia, realizando pesquisas referentes ao ensino-aprendizagem

da Matematica.

Ana Paula Araujo Mota

Mestra em Educacao pela Pontificia Universidade Catdlica (PUC) de Campinas. Gra-
duada em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceara (Uece). Atualmente, é pro-
fessora substituta da Uece no Centro de Educacgao, Ciéncias e Tecnologia da Regiao

dos Inhamuns, em Taua (CE).

Andréia Cristina Freitas Barreto

Doutora em Educacao pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). Mestra em Edu-
cacao em Ciéncias pela Universidade Estadual de Santa Cruz (Uesc). Pedagoga pela
Faculdade de Educagao Montenegro (Faem). Docente do Departamento de Ciéncias
Humanas e Tecnologias da Universidade do Estado da Bahia (Uneb), Campus XVII|,

em Eunapolis/BA.
Alex Lacerda Gomes Loiola

Mestre em Educacgao Profissional e Tecnoldgica (IF Sertao/PE). Servidor técnico-ad-

ministrativo da Universidade Federal do Cariri (UFCA).

317



Desafios do ensino médio na atualidade

Antonio Carlos de Sousa

Mestrando em Educacao pela Universidade Estadual do Ceara (Uece). Especialista
em Teoria, Metodologia e Praticas de Ensino pelo Instituto Federal do Ceara (IFCE),
Campus Tabuleiro do Norte. Graduado em Pedagogia pela Universidade Estadual do
Vale do Acarau (UVA). Professor efetivo da rede municipal de Russas (CE). Mem-
bro associado da Associagcao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educa-
¢ao (Anped) e do grupo de pesquisa Educacao, Cultura Escolar e Sociedade (Educas/

Uece).

Antonio Rilakson Teotonio de Sousa Lima

Especialista em Ensino de Quimica pela AVM Faculdade Integrada do Rio de Janeiro,
e em Gestao e Coordenacao Escolar pela Unyleya, na mesma cidade. Licenciado em
Quimica pela Universidade Estadual do Ceara (Uece). Professor efetivo da rede esta-
dual de ensino do Cear3, atualmente exercendo a funcao de superintendente escolar

na Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacgao (Crede 15).

Antonia Vera Lucia da Silva

Mestra em Gestao e Avaliacao da Educacao Publica pela Universidade Federal de
Juiz de Fora (UFJF). Especialista em Gestao Escolar pela Universidade Federal do
Ceara (UFC) e em Lingua Portuguesa e Arte-Educacao pela Universidade Regional do
Cariri (Urca). Graduada em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceara (Uece).
Habilitada em Lingua Portuguesa e Inglés pela Universidade Estadual Vale do Acarau
(UVA). Professora efetiva da rede estadual de ensino do Ceard, atualmente na Asses-
soria Técnica da Secretaria da Educacao basica do Estado do Ceara (Seduc/CE), no

cargo de articuladora de gestao na Crede 15.

Astrogildo Fernandes da Silva Junior

Doutor e mestre em Educacgao pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Es-
pecialista em Teoria e Metodologia do Ensino e Pesquisa em Historia pela mesma
universidade. Graduado em Histoéria pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Araguari (Fafi) e em Pedagogia pela Universidade de Uberaba (Uniube). Professor
da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Uberlandia (Faced/UFU). Atua
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no Programa de Pés-Graduagao em Educagao da UFU, na linha Saberes e Praticas
Educativas e no Mestrado Profissional em Ensino de Histéria (ProfHistdria). Investiga
as seguintes tematicas: ensino de Historia, formacao historica, consciéncia histérica,
juventude, identidades, formacgao de professores e Educagao do Campo. Participa do
Grupo de Pesquisa Formagao Docente, Saberes e Praticas de Ensino de Historia e

Geografia (Gepegeh).

Catarina Cerqueira de Freitas Santos

Doutora em Educacao pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). Mestra em Cién-
cias Sociais e licenciada em Historia pela mesma universidade. Atuou como coor-
denadora da Educacao Integral do Estado da Bahia, de 2017 a 2018, na Secretaria
Estadual de Educacao da Bahia. Integra a linha de pesquisa "Politicas e Gestao da
Educacao” e o Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas Educacionais (Geppole) da

UFBA. E professora da Rede Estadual de Educacao basica da Bahia.

Denise Pedroso de Moraes

Mestra em Gestao e Avaliagao da Educagao Publica pela Universidade Federal de Juiz
de Fora (UFJF). Professora da rede estadual de ensino do Cearda. Atua como gerente
regional do Programa Mais Paic, na Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da

Educacao (Crede 19), em Juazeiro do Norte/CE.

Diva Lima

Mestra em Educacao pela Universidade Estadual do Ceara (Uece). Especialista em
Psicomotricidade pela mesma universidade e em Avaliagao e Gestao da Educacgao
Basica pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Graduada em Pedagogia
pela Uece. Habilitada em Lingua Portuguesa e Inglés pela Universidade Estadual Vale
do Acarau (UVA). Professora efetiva da rede estadual de ensino do Ceara. Possui
experiéncia em Coordenacao Pedagdgica Escolar de 2009 a 2012; atua na docéncia
do ensino superior de 2000 até os dias atuais. E assessora técnica da Secretaria da
Educacao basica do Estado do Ceara (Seduc/CE) na funcao de orientadora Cedea, na

Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacao (Crede 15), desde 2014.
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Edcleide da Silva Pereira Novais

Doutoranda do Programa de Pds-Graduagcao em Educagao e Contemporaneida-
de pela Universidade do Estado da Bahia (Uneb). Mestra em Educagao em Ciéncias
pela Universidade Estadual de Santa Cruz (Uesc). Especialista em Politicas Publi-
cas e Gestao Educacional pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb).
Graduada em Pedagogia pela Faculdade de Educagao Montenegro. Professora da
Educacao Basica. Coordenadora do Plano Municipal de Educagao e articuladora do
Plano de Ac¢des Articuladas. Tem experiéncia na area de Educacgao, pesquisando os
seguintes temas: Educagao do Campo, Politicas Publicas, Gestao Educacional e Pla-

no Municipal de Educagao.

Eridan Ferreira Leite

Mestra em Filosofia pela Universidade Gama Filho. Especialista em Educagao Inclusi-
va pela Universidade Estadual do Ceara (Uece), em Planejamento e Gestao Ambiental
pela Uece, em Gestao da Educagao Publica pela Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), em Gestao Escolar pela Universidade do Estado de Santa Catarina (Udesc)
e em Gestao Publica pela Uece. Licenciada em Geografia pela Uece. Atualmente, é
gestora da EEMTI Professor Antonio Martins Filho, Crede 1/Seduc/CE.

Francisca Rejane Bezerra Andrade

Doutora em Educacao pela Universidade de Sao Paulo (USP). Pés-doutora em Ci-
éncias da Educacgao pela J. W. Goethe Universitat Frankfurt Am Main. Professora do
Curso de Servigo Social da Universidade Estadual do Ceara (Uece). Professora do
Programa de Pds-Graduagao em Educacgao e do Programa de Pds-Graduagao em
Politicas Publicas da Uece. Tutora do Programa de Educacgao Tutorial do Curso de
Servico Social (Petss) — Capes. Lider do Grupo de Estudos em Politicas Publicas e
Exclusao Social (Geppes). Coordenadora do Observatério Juventude, Educacgao Pro-

fissional e Trabalho (Jeptra).
Geandra Claudia Silva Santos (Organizagao)

P6s-Doutora em Educacgao pela Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS).

Doutora em Educacao pela Universidade de Brasilia (UnB). Mestra em Educacgao es-
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pecial pela Universidade Estadual do Ceara (Uece). Graduada em Pedagogia pela Uni-
versidade Regional do Cariri (Urca). Professora do curso de graduagcao em Pedagogia
e do Programa de P6s-Graduacao da Uece. Lider do Grupo de Pesquisa em Educacgao
especial (GPEE/Uece).

Genira Fonseca de Oliveira

Mestra em Educacao pela Universidade Estadual do Ceara (Uece). Especialista em
Gestao da Educacao Publica pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Pe-
dagoga pela Universidade Federal do Ceara (UFC). Professora da educagao Basica
do Ceara. Integrante do grupo de pesquisa Educacao, Cultura e Sociedade (Educas/
Uece). Membro da Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educa-
cao (Anped) e da Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao

(Anfope). Formadora do programa Aprendizagem na Idade Certa (Paic).

Geruza Veronica Oliveira Almeida

Especialista em Gestao Escolar e Coordenagao Pedagogica pela Universidade Esta-
dual Vale do Acarau (UVA) e em Lingua Portuguesa: Leitura e Producao textual pela
Faculdade do Vale do Jaguaribe (FVJ). Licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela Uni-
versidade Estadual do Ceara (Uece) e em Letras/Portugués pela Universidade Federal
do Ceara (UFC). Professora efetiva da rede estadual de ensino do Cear3, atualmente
exercendo a funcao de superintendente escolar na Coordenadoria Regional de De-

senvolvimento da Educacao (Crede 15).

Gilmar Pereira Costa (Organizagao)

Doutorando em Educacao pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). Mestre em
Planejamento e Politicas Publicas pela Universidade Estadual do Ceara (Uece). Espe-
cialista em Lingua Portuguesa e Arte e Educacao pela Universidade Regional do Cariri
(Urca) e em Gestao Escolar e Coordenagao Pedagdgica pela Universidade Estadual
Vale do Acarau (UVA). Graduado em Pedagogia pela Uece e em Artes Visuais pela
Universidade Metropolitana de Santos (Unimes). Professor de Arte da rede estadual

de ensino do Ceara.
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Heder Amaro Velasques de Souza

Mestre em Educacao pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). Especialista em Ges-
tao Publica pela Universidade do Estado da Bahia (Uneb). Graduado em Letras Verna-
culas pela UFBA. Possui formagao complementar no ambito de extensao em Gestao
Educacional pelo Programa de Capacitagao de Dirigentes Municipais de Educacao (Pra-
dime/UFBA). Tem experiéncia docente, com atuacao ha quinze anos na educacgao basi-
ca publica no ensino médio e fundamental. Experiéncia em assisténcia e coordenagao
pedagogica em projetos socioeducacionais em espacgos nao formais de educacgao e em
Gestao Educacional, tendo exercido a fungao de secretario municipal de Educagao do
municipio de Vera Cruz/BA de 2009 a 2013. Atua como estudioso e pesquisador em
Educacao nas linhas de Politica, Gestao Educacional, Organizagao Escolar e Formagao

Docente. Participa da linha de pesquisa “Politicas e Gestao da Educacgao” da UFBA.

Isabel Maria Sabino de Farias

Doutora em Educacao Brasileira pela Universidade Federal do Ceara (UFC), com pds-
-doutoramento na area pela Universidade Nacional de Brasilia (UnB). Pedagoga pela
Universidade Estadual do Ceara (Uece). Professora do Centro de Educacgao e do Pro-
grama de Pdés-Graduagao em Educacao (PPGE) da Uece. Lider do grupo de pesqui-
sa Educagao, Cultura Escolar e Sociedade (Educas/CNPq). Pesquisadora vinculada
ao Grupo de Trabalho (GT 8) — Formacgao de Professores da Associacao Nacional
de Pds-Graduagao e Pesquisa em Educacao (Anped). Bolsista de Produtividade em

Pesquisa do CNPq — Nivel 2.

Iris Martins de Souza Castro

Mestranda em Educagao na Universidade Estadual do Ceara (Uece). Especialista
em Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira pela Uece e em Gestao e Avaliagao da
Educacao Publica pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Graduada em
Letras/Lingua Portuguesa com Licenciatura Plena pela Uece. Professora efetiva da
rede estadual de ensino do Ceara. Tem experiéncia na area de Letras, com énfase em
Lingua Portuguesa e em Gestao Escolar. Integra o grupo de pesquisa Educacgao, Cul-
tura Escolar e Sociedade (Educas) como pesquisadora colaboradora. E membro da

Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao (Anped).
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José Alexandre Alves de Oliveira

Graduando em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceara (Uece). Técnico em
Administracao pela Escola de Ensino Estadual Profissional Monsenhor Odorico de
Andrade. Bolsista de Monitoria do Programa de Bolsas de Estudos e Permanéncia
Universitaria (PBEPU) da Uece.

José Moyseés Alves

Doutor em Psicologia pela Universidade de Sao Paulo (USP). Mestre em Educacgao
especial pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Bacharel em Psicologia
pela Universidade Federal do Para (UFPA). Professor titular na UFPA. Tem experién-
cia na area de Psicologia, com énfase em processos de aprendizagem e desenvolvi-
mento humano e na area de Educacao em Ciéncias, especialmente nas analises da
construgao de conhecimentos em sala de aula e de aspectos subjetivos relacionados

a ensinar e aprender.

Lauro Araiijo Mota (Organizagao)

Professor adjunto da Universidade Federal do Piaui (UFPI). Doutor em Educacao pela
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Mestre em Educacgao pela Pontifi-
cia Universidade Catodlica de Campinas (PUC/Campinas). Especialista em Psicologia
Aplicada a Educacgao e em Historia e Sociologia pela Universidade Regional do Cariri
(Urca). Especialista em Lingua Brasileira de Sinais pela Universidade Federal do Piaui
(UFPI). Licenciado em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceara (Uece). Lider
do Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicologia, Educagao e Desenvolvimento Huma-
no (GEPPEDH-UFPI). Coordenador do Projeto de Extensao Laboratério de Psicologia,

Educacao e Desenvolvimento Humano — UFPI.

Leticia Palhares Ferreira

Mestra em Educacao pela Universidade Nacional de Brasilia (UnB). Especialista em
Educacao a Distancia pelo Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac/DF).
Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Cursa Jor-
nalismo na Universidade Estacio de Sa (Unesa). E pedagoga do Instituto Federal de

Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM). Membro do Grupo de
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Pesquisa em Docéncia na Educacao basica e Superior (Gepdebs) da Faculdade de
Educacao da UFU, atuando principalmente nos seguintes temas: formagao de pro-
fessores, educacgao profissional, docéncia virtual, desenvolvimento profissional do-

cente, informatica na educacgao, educacgao superior e pos-graduagao.

Lia Machado Fiuza Fialho

Doutora em Educacao Brasileira pela Universidade Federal do Ceara (UFC). Pés-dou-
tora em Educacao pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Professora do Cen-
tro de Educacao, da Universidade Estadual do Ceara (Uece). Professora Permanente
do Programa de Pés-Graduagao em Educacao (PPGE/Uece) e do Mestrado Profissio-
nal em Planejamento e Politicas Publicas (MPPP/Uece). Lider do Grupo de Pesquisa
Praticas Educativas, Memorias e Oralidades (Pemo). Editora da revista Educacao &

Formacgao do PPGE/Uece. Pesquisadora Produtividade do CNPq.

Lucia Gracia Ferreira

Doutora em Educacao pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). P6s-douto-
ra em Educacgao pela Universidade Federal da Bahia (UFBA) e pela Universidade Esta-
dual do Sudoeste da Bahia (Uesb). Professora da Universidade Federal do Reconcavo
da Bahia (UFRB) e da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia/ltapetinga (Uesb).
Professora do Programa de P6s-Graduagao em Educagao da UFBA e da Uesb. Inte-
gra o Grupo de Pesquisa “Estudos Pedagdgicos”, da Uesb; e “Docéncia, Curriculo e
Formacao", da UFRB.

Marcia Lopes Vieira

Mestra em Educacgao pela Universidade Federal do Tridangulo Mineiro (UFTM). Espe-
cialista em Inspecao Escolar pela Faculdade do Noroeste de Minas (Finom). Gradu-
ada em Pedagogia pelo Centro de Ensino Superior de Uberaba. E servidora publica
desde 2002, tendo trabalhado por oito anos na Superintendéncia Regional de Ensino
de Minas Gerais/MG. Atualmente, é pedagoga do Instituto Federal de Educacgao, Ci-
éncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM) - Campus Uberlandia, onde, como
membro efetivo do Nucleo de Apoio Pedagdgico (NAP), desenvolve agoes estratégi-

cas voltadas para o desenvolvimento da comunidade discente. Além disso, realiza o
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assessoramento pedagogico aos docentes da instituicao. Pesquisa principalmente
as sequintes areas: Educacao Matematica, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e

Tecnologias da Informagao e Comunicagao (TICs).

Micaela Balsamo de Mello

Doutora em Educacao pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). Mestra em Edu-
cacgao pela mesma universidade. Especialista em Educacao Inclusiva pela Uniao Me-
tropolitana de Educacao e Cultura (Unime); em Gestao Publica pela Universidade do
Estado da Bahia (Uneb); e em Educacao, Pobreza e Desigualdade Social pela UFBA.
Graduada em Pedagogia pela Uneb. Possui experiéncia como docente e coordena-
dora pedagdgica na educacao basica, na formagao de professores e na gestao da
educagao no campo das politicas publicas. Integra a Linha de Pesquisa "Politicas e
Gestao da Educacao” e o Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas Educacionais
(Geppole) da UFBA.

Nara Moreira

Doutoranda em Educacao pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Mestra em
Educacao pela mesma universidade. Especialista em Psicopedagogia e graduada em
Pedagogia pelo Centro Universitario de Formiga. Atualmente, é pedagoga do Instituto

Federal do Triangulo Mineiro (IFTM) — Campus Uberlandia.

Pedro Raimundo Mathias de Miranda

Doutor em Educagao em Ciéncias e Matematica pela Universidade Federal do Mato
Grosso (UFMT). Mestre em Ciéncias Bioldgicas (Botanica) pelo Instituto Nacional de
Pesquisas da Amazonia (Inpa). Graduado em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade
Federal do Acre (Ufac). E professor da Ufac, atuando no Ensino de Ciéncias e Biologia
do Colégio de Aplicagao e no curso de graduagcao em Ciéncias Bioldgicas, nas areas

do Estagio Supervisionado e Educacgao para a Sexualidade.
Radameés de Mesquita Rogério

Doutor e mestre em Sociologia pela Universidade Federal do Ceara (UFC). Bacharel

em Ciéncias Sociais pela Universidade Estadual do Ceara (Uece). Professor adjunto

325



Desafios do ensino médio na atualidade

da Universidade Estadual do Piaui (Uespi) — Campus Parnaiba. Professor do Mes-
trado Profissional em Ensino de Histoéria (ProfHistéria/Uespi). Tem experiéncia na
area de Sociologia, com énfase em Sociologia da Educagao, Sociologia do Esporte
e Antropologia do Espaco. Coordenador do Laboratdrio de Estudos e Pesquisas em
Ensino de Sociologia (Lepes)/Uespi. Pesquisador do Nucleo de Pesquisa e Extensao

em Instituicdes, Cultura e Sociabilidades (Nics)/Uespi.

Rafael Rabelo Cavalcanti
Mestre em Planejamento e Politicas Publicas pela Universidade Estadual do Ceara
(Uece). Graduado em Historia pela Uece. Professor do e nsino médio da rede estadual

de ensino do Ceara.

Rodrigo da Silva Pereira

Doutor e mestre em Educacao pela Universidade Nacional de Brasilia (UnB). Professor
adjunto da Faculdade de Educagao da Universidade Federal da Bahia (UFBA), atuando
na graduacao e como professor do Programa de P6s-Graduagao em Educacgao. Lider

do Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas Educacionais (Geppole) da UFBA.

Vanusa Nascimento Sabino Neves

Mestra em Gestao de OrganizagGes Aprendentes pela Universidade Federal da Pa-
raiba (UFPB). Especializacao em Enfermagem Pediatrica pela Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE), em Linhas de Cuidados em Enfermagem pela Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), e em Enfermagem Obstétrica pela Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). Licenciada em Enfermagem pela UFPB. Graduada
em Enfermagem Geral pela UFPB. Graduada em Direito pelo Centro Universitario de
Joao Pessoa (Unipé). Enfermeira da UFPB e do Hospital da Policia Militar General

Edson Ramalho.

Yuri Jefferson de Mattos
Graduando em Licenciatura Plena em Matematica pelo Instituto Federal de Educa-
¢ao, Ciéncias e Tecnologia do Sul de Minas Gerais (Ifsuldeminas) — Campus Incon-

fidentes.
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