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APRESENTACAO

O IX Encontro Estadual de Didatica e Praticas de Ensino (EDIPE)
aconteceu no periodo de 12 a 14 de outubro de 2021, de forma virtual,
com transmissdes ao vivo por meio da pagina no YouTube do Centro de
Estudos e Pesquisas em Didatica (CEPED)'. O CEPED é uma associacéo
civil sem fins lucrativos fundada em 2001 para promover e divulgar
estudos e pesquisas relacionadas com o ensino e com a pesquisa
em Didatica e Didaticas Especificas em conexdo com a formacéo de
professores, além de realizar eventos cientificos, entre eles, os Encontros
Estaduais de Didatica e Praticas de Ensino (EDIPE).

Desde a sua primeira edi¢do em 2003, o EDIPE vem se consolidando
como parte importante da histéria da educacio goiana e da formacéo
de nossos professores e professoras, tornando-se um evento tradicional
para trabalhadoras, trabalhadores, pesquisadoras e pesquisadores da
educacdo do estado de Goias e de outros estados. Para a realizagdo
do evento de 2021, o CEPED contou, mais uma vez, com valiosas
parcerias de importantes instituicdes de ensino superior formadoras
de professoras e professores do estado de Goias: Instituto Federal de
Goias, Instituto Federal Goiano, Pontificia Universidade Catdlica de
Goias, Universidade Estadual de Goiés, Universidade Federal de Goias
e Universidade de Rio Verde.

Em sua IX edicéo, o evento trouxe como tematica central a seguinte
problematizacdo: “Crise social, politica e sanitaria: quais finalidades
educativas e didaticas para a escola?”. As conferéncias, mesas redondas e
comunicagdes orais tiveram como objetivo discutir o momento histdrico
e politico do pais, os impactos da pandemia nas escolas e no trabalho
dos professores e as perspectivas para repensar as relacdes entre as

finalidades educativas das escolas e a didatica. Muitas foram as reflexdes

1 CEPED Goias. YouTube, 2021. Disponivel em: https://www.youtube.com/channel/UCe-
anuTltnQQkmgcuwkk56g.
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em torno da atual crise social, politica, sanitaria e educacional, com
destaque a temas como: os impasses e desafios em relacdo a escola
publica; as consequéncias sociais e pedagogicas do ensino emergencial
remoto durante a pandemia ao longo dos anos 2020 e 2021; a analise das
finalidades educativas associadas as politicas educacionais, ao curriculo,
a didatica e a organizacio escolar; a implementagido da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017, e sua repercussio
na qualidade social e pedagdgica das escolas e do trabalho docente; o
aumento das desigualdades sociais e educativas explicitadas no periodo
da pandemia. Essa diversidade de questdes p6de contribuir para a
compreensdo do atual quadro da educacéao brasileira num momento téo
dificil para as trabalhadoras e trabalhadores da educagdo envolvidos
com a docéncia e pesquisa, trazendo e analisando questdes histéricas
que vém sendo vivenciadas pelos educadores, novos desafios tedricos
e praticos no campo do ensino, bem como questionamentos éticos
e politicos e a busca de solucdes a partir das consequéncias sociais,
pedagodgicas e psicologicas da pandemia.

Foi nesse contexto que organizamos o IX EDIPE para o qual
planejamos estudos e pautas de resisténcia, posicionando-nos num
sentido oposto as concepgdes de formacéo, educagio escolar e ensino
utilitarista e instrumental e, também, analises em relacdo aos desafios
e consequéncias do ensino emergencial remoto, tanto na Educacio
Bésica quanto nas institui¢des de ensino superior.

Este ebook esta organizado em duas partes: 1. As finalidades
educativas escolares diante das crises e desafios da educacéo escolar; e
2. Formacdo inicial e continuada de professores e o ensino emergencial
remoto.

Na Parte I, o Capitulo I, intitulado Crise social, politica e sanitaria
- que finalidades educativas e didaticas para a escola?, de Carlota Boto
(USP), apresenta-nos uma valiosissima reflexdo sobre o tema geral do
evento. A autora pondera que a pandemia, surgindo sem aviso prévio,

impactou a escola porque os estudantes deixaram de frequenta-la e



os professores, durante mais de um ano, nio tiveram a escola como
seu territorio. As aulas passaram a ser a distancia e duas perguntas
assolaram os professores todos os dias: o que vou ensinar? Como vou
ensinar? Segundo a autora, as duas perguntas inscrevem-se no campo
da Didatica, mas podem ser analisadas mediante uma chave historica e
filosofica, e analisadas no sentido de buscar caminhos para projetarmos
futuras transformacdes na escola.

Estudos ja assinalam a perda de qualidade do ensino ministrado
virtualmente e apontam o risco de que a educagio presencial seja
transformada em ensino a distancia. No entanto, também ha reflexdes
que buscam visualizar quais licdes poderemos tirar desse tempo em
que a escola ndo esteve a nossa frente. A partir dessas ponderacdes,
a autora traca um precioso panorama que nos ajuda a compreender
esse processo, trazendo, inclusive, uma analise critica da ideia de
competéncias e habilidades previstas na BNCC. Considera, ao final do
texto, que ndo estamos vivenciando um processo de conversao definitiva
do ensino presencial as praticas virtuais, mas que podemos nos valer,
neste momento especifico, de recursos tecnolégicos oportunos para
projetarmos o futuro, que nédo sera de adesao ao ensino a distancia,
e sim de mobilizacdo das ferramentas e plataformas da Internet de
maneira inteligente.

O texto do Capitulo II, Desigualdades sociais e educativas em contexto
de pandemia: que pais, que escola, quais professores?, de Sueli Guadelupe
de Lima Mendonca (UNESP), inicia com a lembranca das situacdes
dramaticas ocorridas ao longo da pandemia e o descaso do Governo
Federal. No ambito da educacéo escolar, destaca a emergéncia do tema
das desigualdades sociais em escala mundial e nacional, intensificado com
a pandemia, mas que tem sido recorrente com as mudancas nas relacdes
de trabalho provocadas pelo atual estagio do capitalismo, por exemplo, a
“uberizacio do trabalho”, outro tipo de exploragdo do trabalhador. Nesse
ponto, a autora aponta a pedagogia das competéncias, inscrita na BNCC,

como um alinhamento claro da educag¢io aos objetivos estratégicos do



Capital. A seguir, o texto aborda a questao das desigualdades sociais ja
presente em analises econdmicas, inclusive com dados do Banco Mundial
e da Fundacio Getulio Vargas, porém destaca seu recrudescimento com
a disseminacio do Covid-19 no decorrer dos anos 2020-2021. A autora,
finalmente, apresenta dados sobre o ensino emergencial remoto, a atuacéo
das autoridades publicas e suas consequéncias no funcionamento das
escolas, na precarizacdo do trabalho docente e na aprendizagem dos
alunos, concluindo com indicac¢des de resposta as perguntas: que pais,
que escola, que professor.

No Capitulo III, intitulado Desigualdades sociais e educativas:
a instrumentalizac¢do da pandemia, Joana Peixoto (IFG) se propds a
examinar como o governo brasileiro instrumentalizou o distanciamento
social ligado a pandemia do Covid-19, visando impor escolhas técnicas
voltadas muito mais para a prote¢éo de interesses do mercado financeiro
do que para as necessidades educativas. Sua anéalise discute o modo
como um conjunto de op¢des politico-econémicas repercutiu no dmbito
educacional brasileiro, bem como esse processo permitiu revelar tais
contextos e suas implicacdes na educacio.

O Capitulo 1V, Finalidades educativas, organizagdo e gestdo da
escola e a aprendizagem e o desenvolvimento de professores e alunos, de
autoria de José Carlos Libaneo (PUC Goias), aborda as relacdes entre
finalidades educativas escolares, praticas de organizacgdo e gestdo, e
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos e professores. A ideia chave,
de acordo com o autor, é de que as praticas de organizacdo remetem a
determinadas finalidades educativas para a escola, sendo que, portanto,
as formas de organizacio e gestdo também educam e ensinam. O texto
traz importantes consideragdes sobre as finalidades educativas escolares,
considerando que a finalidade preponderante deve ser a de propiciar a
todos os alunos a apropriacdo de conhecimentos, habilidades, valores
e atitudes por meio do processo de ensino-aprendizagem, tendo em
vista o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos estudantes.

O autor sustenta o entendimento de que o ambiente social existente



na escola e o contexto sociocultural e institucional educam, ou seja,
os modos de funcionamento da escola sido praticas educativas que
desenvolvem e formam (ndo apenas ensinam), propiciam aprendizagens
e produzem mudangas na forma de pensar e agir — e, desse modo, atuam
no desenvolvimento humano. Nesse sentido, é realgada a poderosa
influéncia do ambiente escolar e do que se faz e se diz na escola, nos
processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos e professores,
tendo em vista a necessidade de reviséo e o aprimoramento das praticas
de organizacio e gestdo, visando o bom funcionamento da escola de
modo a atuar na aprendizagem e no desenvolvimento de professores
e alunos.

O Capitulo V, Finalidades educativas escolares: concepgdo dos
professores da rede puiblica de Hidrolandia-GO acerca do papel social
da escola, de autoria de André Luiz Aradjo Cunha, Ludmylla Teodoro
da Silva e Paulo Silva Melo, todos docentes do IF Goiano, examina,
mediante entrevistas concedidas pelos professores da Rede Municipal
do municipio de Hidrolandia-Go, como as diretrizes dos organismos
internacionais — materializadas nas politicas educacionais por meio
do curriculo - influenciam o trabalho dos professores e repercutem
nos discursos sobre o papel social da escola na percepcéo destes. Os
resultados da pesquisa apontam para um esvaziamento do trabalho do
professor e indicam, ainda, que o papel social das escolas, na percepg¢io
dos professores, tende a ser reduzido a socializacdo dos alunos e ao
acolhimento social.

No Capitulo VI, Maria Beatriz Toniol e Marcilene Pelegrine Gomes
(PUC Goias) apresentam o texto Os discursos sobre a escola no jornal
O Popular: um estudo sobre as finalidades educativas escolares, que
busca elucidar as finalidades educativas da escola no estado de Goias
a partir da analise de discursos presentes em publicagdes do jornal O
Popular, de Goiania, sobre a escola nos dltimos dez anos. Os objetivos do
estudo consistem em identificar os principais discursos que circulam no

mencionado jornal e verificar a configuracéo das finalidades educativas,



evidenciar e avaliar as caracteristicas que os compdem com base nos
estudos sobre o campo da linguistica especializados na analise do
discurso e, por fim, analisar a forma como os enunciados sobre a escola
expressam as finalidades da instituicdo escolar no estado. Os resultados
dessa pesquisa possibilitam uma leitura critica acerca dos enunciados
sobre a escola que circulam no periddico, além de uma analise sobre os
propositos educativos da escola na atualidade atravessados por ideologias.

O Capitulo VII, As finalidades educativas escolares na ditadura civil
militar: diretrizes organizacionais e curriculares, de autoria de Rafael
Gongcalves Borges (IFG), analisou as finalidades educativas escolares
no periodo da ditadura civil-militar no Brasil (1964-1985). Partindo dos
Acordos MEC-USAID, o autor argumenta que as finalidades educativas
escolares predominantes no periodo nio foram necessariamente novas,
embora tenham ratificado as posi¢des tradicionais dos grupos dominantes
da sociedade brasileira da época. O autor elegeu como objeto de analise
a Reforma de 1971 sobre a Lei de Diretrizes e Bases promulgada dez
anos antes; e, do ponto de vista curricular, a implementacgéo plena da
Educacdo Moral e Civica em todos os niveis da educacdo nacional.
Foi demonstrado que a pretensio em relacdo a essas agoes foi a de
transformar a escola em instituicio apassivadora da sociedade de modo
a legitimar o Regime e sua repressdo a toda e qualquer oposicdo. Além
disso, buscou contribuir para a identificacdo de ressonincias dessas
finalidades no tempo presente, em relagdo as quais se reconhece o
avanco da fascistizacdo nas relacdes sociais e a necrose da tessitura
social nacional, influindo na definicdo das atuais finalidades educativas
escolares.

Na Parte II do e-book, no Capitulo VIII, Alba Cristhiane Santana da
Mata e Patricia Roberta de Almeida Castro Machado, ambas docentes
da UFG, no texto Formacdo inicial de professores em contexto de crise
sanitaria: reflexdes sobre a mediagdo pedagdgica, discutem o contexto
da formacédo inicial de professores a partir de uma pesquisa que buscou

ressoar a voz dos discentes do curso de Licenciatura em Letras de uma



universidade ptblica, os quais realizaram parte do curso na modalidade
ensino remoto devido a pandemia de Covid-19. A pesquisa fundamenta-
se nos estudos sobre mediacio pedagbgica e afetividade, com base na
teoria de Vigotski e nas discussdes da didatica a respeito do tema. Com o
objetivo de investigar a percepg¢éo dos académicos acerca da experiéncia
formativa durante a pandemia e no ensino remoto, foi proposto um
questionario eletronico respondido por 227 estudantes. Os resultados
foram organizados em tematicas relacionadas as dificuldades vivenciadas
no periodo e as situagdes que favoreceram o processo formativo. Os
participantes destacaram dificuldades relativas a concentragao, atencao
e foco; as condicoes técnicas; aos aspectos emocionais; a didatica dos
professores; ao estudo no ambiente doméstico e familiar; a falta de
interacdo social; a conciliacdo do trabalho com o estudo e as dificuldades
em relagdo ao funcionamento do ensino superior. Quanto as situagdes
que contribuiram positivamente com o processo de ensino-aprendizagem
na pandemia e no contexto remoto, foram assinaladas as metodologias
de ensino; a relagéo professor e aluno; o material didatico; a interacéo
entre alunos; a organizacio da disciplina e o processo de avaliacdo. De
acordo com as autoras, um dos resultados mais importantes da pesquisa
foi que os estudantes compreenderam que a mediagio pedagogica é
constituida como um elemento fundamental para o processo formativo
durante a crise sanitaria.

No Capitulo IX, intitulado Interfaces e intersec¢des entre formacdo
inicial e continuada de professores com base na Resolucdo n° 2/2015: o
projeto institucional da Escola de Formagao de Professores e Humanidades
da PUC GOIAS, os autores Navia Regina Ribeiro da Costa, Romilson
Martins Siqueira e Rosemary Francisca Neves Silva, docentes da PUC
Goias, colocam-se em defesa da formacéo de professores no campo da
docéncia, da gestdo e da formacéo continuada. O texto visa discorrer
sobre interfaces e intersec¢des entre formacéo inicial e continuada de
professores a luz da Resolugéo n° 02/2015, materializadas no Projeto

Institucional da Escola de Formacdo de Professores e Humanidades



(EFPH) da PUC Goiéas. Para tanto, descreve o percurso historico, os
principios, as concepgdes e as estratégias que constituem tal Projeto como
um representativo instrumento de luta em tempos de desvalorizacio
da profissdo docente.

O Capitulo X, intitulado Experiéncias formativas sobre educagdo em
sexualidade entre licenciandos em Ciéncias Biologicas da UFFR7, de Thaisa
Medeiros de Araujo e Zilene Moreira Pereira Soares, ambas da UFFR]J,
buscou compreender quais foram as experiéncias formativas voltadas
para a abordagem da sexualidade durante a formacéo inicial em Ciéncias
Bioldgicas na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, de modo a
fundamentar o ensino na Educacéo Basica. As autoras observaram que
nenhuma disciplina do curso abarca a sexualidade de maneira ampla
e de forma explicita em sua ementa, porém em alguns casos isso se da
em momentos pontuais ou com a presenca de professores convidados.
Elas indicam que os estudantes demonstraram interesse no tema e, de
forma geral, acreditam que o conteudo que tiveram em sua formacédo
foi insuficiente para que se sentissem preparados para trabalhar a
educacio em sexualidade nas escolas. Destacam, ainda, que é importante
a criacdo de disciplinas na licenciatura que contemplem a discusséo
sobre a sexualidade nas escolas, de modo a subverter os espagos de
poder ocupados pelas disciplinas classicas das Ciéncias Biologicas e
abrindo possibilidades para uma visao critica dos temas relacionados
a biologia e a educacéo.

No Capitulo XI, O ensino hibrido: quem ganha com a destruigdo da
educagao presencial?, de autoria de Emanuelle de Souza Barbosa (IFCE)
e Katharine Ninive Pinto Silva (UFPE), as autoras fazem uma analise
do discurso governamental a respeito da regulamentacido do ensino
hibrido para a educacéo brasileira, compreendendo tal iniciativa como
mais um passo no sentido da privatizacdo da educagio e consequente
enfraquecimento da educacdo publica. Para tanto, analisaram o texto
de referéncia formulado pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE),

denominado de Diretrizes Gerais sobre a Aprendizagem Hibrida, divulgado



em novembro de 2021, fundamentadas na Analise de Discurso (AD)
pecheutiana. E afirmado pelas autoras que a introducio de recursos
tecnologicos na educacdo implica sancionar aspectos da ideologia
neoliberal que sustenta a reproduc¢io do Capital neste tempo histérico.

No Capitulo XII, intitulado Universidade, tecnologias e os desafios do
ensino remoto, Claudia do Carmo Rosa, Raoni Ribeiro Guedes Fonseca
Costa e Silvair Félix dos Santos, docentes da Universidade Estadual de
Goias (UEG), discutem as interfaces entre tecnologias e educacéo, levando
em consideragéo o contexto pandémico vivenciado pela sociedade em
geral, com énfase nos desafios do ensino superior remoto emergencial.
Diante da realidade imposta pela pandemia, foram discutidas as seguintes
questdes: como as tecnologias digitais tém influenciado a vida académica
na producio do conhecimento? Como organizar o trabalho do professor
uma vez que a pandemia determinou o fechamento das instituigdes
de ensino? Qual o papel desempenhado pelas tecnologias digitais no
processo de ensino e aprendizagem durante o ensino remoto? Para
os autores, na Universidade Estadual de Goiés, o enfrentamento da
pandemia se deu a partir de adequacdes ou de adaptagdes para a criacio
de novos espagos, perspectivas, normativas, dialogos e concepgoes
que possibilitaram, aos diferentes sujeitos, inser¢des no ambiente
universitario de formagdo, de atuacdo cientifica e profissional. Eles
concluem que a questao maior nao foi o ensino remoto, mas o acesso
a Internet, aos recursos tecnoldgicos, aos programas de softwares e
ao preparo pedagogico, o que evidenciou ainda mais as questdes de
inclusao e exclusao.

O Capitulo XIII, com o titulo Centro de Formagdo dos Profissionais
da Educagao de Aparecida de Goiania-GO: pandemia e desafios docentes,
tem como autoras Eleny Macedo de Oliveira, Maria Lucia Pacheco
Duarte dos Santos e Simone Aparecida de Jesus, as quais apresentam
importantes contribui¢des acerca da formacéo continuada de professoras
e professores da Educacéo Basica, trazendo as experiéncias e vivéncias

formativas efetivadas na Rede Municipal de Educacéo de Aparecida de



Goiénia. Inicialmente, é apresentado a nés um breve resgate historico
da constituicido do Centro de Formacéo, contextualizando sua historia
e objetivos como espago formativo. As autoras discutem o cenério de
transformacdes ocorridas em consequéncia da pandemia da Covid-19,
que trouxe desafios imensos, dor e luto para muitas pessoas, e também a
mobiliza¢do da Rede Municipal para estudos, reflexdes e aprendizagens
no que diz respeito a formacéo continuada dos docentes do municipio
- como a necessaria apropriacdo de conhecimentos e habilidades com
as ferramentas tecnoldgicas e a intensa mobilizac¢do para que houvesse
formacédo continuada de qualidade durante o periodo de trabalho
pedagdgico remoto.

No Capitulo XIV, no texto intitulado Impactos da pandemia na
EJA: experiéncias compartilhadas por estudantes da EJA no Distrito
Federal, Darc Lene Braga Pereira e Mad’Ana Desiree Ribeiro de Castro
apresentam e discutem parte do projeto de pesquisa realizado no ambito
do mestrado profissional em Educacédo Profissional e Tecnologica do
Instituto Federal de Goias (ProfEPT/IFG). As autoras refletem sobre os
impactos da pandemia do Covid-19 no processo formativo de estudantes
da EJA em uma escola publica do Distrito Federal. A partir dos relatos
de trabalhadores-estudantes da EJA sdo problematizados, no contexto
do ensino remoto mediado pelo uso de tecnologias digitais, os processos
formativos no decurso da crise sanitaria. As experiéncias que emergiram
durante a pesquisa de campo apontam para limites no modelo adotado:
a falta de conectividade; a auséncia de cursos de formacéo para o uso
de tecnologias voltados para os discentes; a reducéo do curriculo com
o encurtamento das aulas on-line e a ampla utilizacdo das plataformas
para disponibilizacio de material e, a0 mesmo tempo, a entrega de
atividades impressas para aqueles sem acesso a internet, sendo algumas
das expressoes captadas durante a pesquisa. As reflexdes suscitadas pelas
autoras destacam a trajetéria dessa modalidade de ensino arraigada
sob o viés da supléncia, ao evidenciar que tipo de curriculo e que tipo

social é formado historicamente. O contexto apreendido durante a



crise sanitaria também aponta para os desafios presentes na EJA na
atualidade e a necessidade urgente de resisténcia, passo fundamental
para o desenvolvimento das atividades em sala de aula a partir do olhar
sobre os sujeitos da EJA como pluralidades atravessadas pelo trabalho,
com experiéncias e saberes que ndo podem ser desconsiderados nos
processos de aprendizagem.

Os organizadores deste e-book esperam que seus leitores desfrutem
das contribuicdes trazidas pelos autores e, desse modo, aprimorem
o exercicio do trabalho docente nestes tempos dificeis da educagio

brasileira.

Adda Daniela Lima Figueiredo Echalar
Sandra Valéria Limonta Rosa

José Carlos Libaneo
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CAPITULO 1

CRISE SOCIAL, POLITICA E SANITARIA
— QUAIS FINALIDADES EDUCATIVAS
E DIDATICAS PARA A ESCOLA?

Carlota Boto

Universidade de Siao Paulo

Antes de mais nada, eu gostaria de, na pessoa do professor Libaneo,
agradecer pelo convite que recebi dos organizadores deste IX Encontro
Estadual de Didatica e Praticas de Ensino de Goias. E uma honra
para mim estar com vocés neste evento. Eu inicio com uma constatagao
referente a duas perguntas que assolam os professores todos os dias: o
que vou ensinar? Como vou ensinar? As duas perguntas inscrevem-se
no campo da didatica, mas podem ser apreendidas mediante uma chave
histérica e filosofica. E o que procurarei fazer. Sobre essas duas questdes,
procurarei pautar a minha conferéncia. O tema que me foi proposto é
absolutamente desafiador: Crise social, politica e sanitaria — quais
finalidades educativas e didaticas para a escola? Vivemos um tempo
sombrio. A pandemia chegou sem avisar. O coronavirus impactou a
escola. Impactou a escola porque os estudantes deixaram de ir para a
escola. Impactou a escola porque, durante mais de um ano, os professores
nao tiveram a escola como seu territério; e as aulas, quiséssemos nos
ou ndo, passaram a ser a distancia.

Nesse sentido, cabe a pergunta: o que poderemos mobilizar dessa
experiéncia para projetarmos futuras transformacdes na escola? Alguns
ja assinalam a perda da qualidade do ensino ministrado virtualmente,
ja apontam o risco de se transformar a educagéo presencial em ensino

a distancia, demonstrando preocupagéo quanto a reposigio integral das
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aulas perdidas. Outros procuram visualizar qual é a poténcia do que vem
acontecendo; ou seja, quais licoes poderemos tirar desse tempo em que
a escola nio esteve a nossa frente (GONCALVES; FARIA FILHO, 2021).

A escolarizacéo instituiu-se no mundo moderno a partir da Reforma
protestante, quando se pensou que todos deveriam passar a ter acesso
a leitura (BOTO, 2017). Criaram, entéo, colégios voltados para ensinar
os mecanismos da cultura letrada a uma parcela da juventude; e, com
eles, habitos de convivéncia e de civilidade. E fato que havia escolas
desde a Antiguidade Classica, escolas nas quais se procurava transmitir
o universo das letras: as escolas dos gramaticos da Grécia Classica
ou as escolas paroquiais da Alta Idade Média, as escolas monasticas,
dos mosteiros, ou as escolas municipais do século XII. As proprias
universidades, em alguma medida, cumpriram esse papel. Contudo,
foi com o surgimento dos colégios, a partir do século XVI, tanto no
mundo catdlico quanto nos territorios reformados, que a escolarizacdo
ganhou método. Ganhou técnica e passou a inscrever-se em funcao de
grupos que seriam ensinados simultaneamente. Esse modelo escolar
foi apropriado pelo Estado, com os Estados absolutistas, especialmente
quando, com a Revolucdo Francesa, a ideia de nacdo passa a dominar
a pauta da referéncia letrada. Nesse sentido, os métodos de ensino ja
existentes dos colégios seriam mobilizados para a formacéo dos futuros
cidaddos da patria. Assim, desenvolveram-se redes de ensino publico
a partir do século XIX, as quais, pouco a pouco, puseram em agao o
ensino simulténeo.

No inicio do século XX, essa escolarizacao que estava se expandindo
passou a ser vista como inoperante, ineficaz. Nesse contexto, o
internacionalmente renomado movimento da Escola Nova viria a criticar
a obsolescéncia dos métodos adotados, os limites e o conservadorismo
da forma da escola, além do engessamento das praticas de ensino,
excessivamente centradas na palavra do professor. Defender-se-4, a
partir de entdo, maior autonomia do aluno, liberdade nos métodos de

ensino adotados e inovacgdes nas estratégias didaticas, bem como a
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necessidade de situar o conhecimento prévio como ponto de partida
do ensino, ou seja, aquilo que o aluno ja sabe e traz consigo. A escola
aparentemente se abre. Ocorre que o formato da escolarizacio estava
tdo atado aos usos e costumes de uma rotina cristalizada que muito do
que era defendido néo passava dos portdes da escola e ndo chegava,
portanto, ao chio da classe. O debate sobre a inovacgio pedagodgica teve
lugar durante toda a primeira metade do século XX, embora as praticas
de inovacéo ainda tenham sido um tanto quanto timidas nesse periodo.

Nos anos 50 do século XX, a educacdo passa a ser tomada como
fator de desenvolvimento nacional. A teoria do capital humano disputava
coracdes e mentes de politicos e educadores da época, assegurando que as
empresas teriam maior rentabilidade caso houvesse uma maior formacéo
de seu pessoal. Nesse sentido, o processo educativo corresponderia
a um empreendimento; a formacédo de capital humano. As teorias
pedagodgicas pretendiam acenar com a mobilidade social por meio da
escola, e o ensino torna-se pedra de toque de investimentos publicos
em diferentes paises. Desenvolvia-se também a hipdtese da profecia
autorrealizadora. Tratava-se de avaliar a correlagéo entre o rendimento
escolar dos alunos e a expectativa dos respectivos professores. Dado
que essa correlacdo era alta, de alguma maneira, responsabilizava-se o
professor pelo possivel fracasso escolar de seus alunos.

Hannah Arendt é uma autora que, também no final dos anos
50, criticava o que entendia ser o nivelamento que a Educacdo Nova
supostamente teria proporcionado para o ensino. Teria sido conferida,
por essa orientacdo tedrica, uma equivaléncia entre os que aprendem
e 0s que ensinam, entre os jovens e os velhos. Essa suposta simetria
seria decorrente do que a filésofa chama de um pathos do novo, que
se da sobretudo as custas da autoridade do mestre. As criancas, que
néo estdo mais sujeitas a autoridade dos adultos, mantém-se reféns da
autoridade do grupo.

Assim ao emancipar-se da autoridade dos adultos, a crianca
néo foi libertada, e sim sujeita a uma autoridade muito
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mais terrivel e verdadeiramente tirdnica, que é a tirania da
maioria. Em todo caso, o resultado foi serem as criancas,
por assim dizer, banidas do mundo dos adultos. Sao elas, ou
jogadas a si mesmas, ou entregues a tirania de seu proprio
grupo, contra o qual, por sua superioridade numérica, elas
nido podem se rebelar, contra o qual, por serem criangas,
néo podem argumentar, e do qual ndo podem escapar para
nenhum outro mundo por lhes ter sido barrado o mundo dos
adultos. A reacdo das criancas a essa pressio tende a ser ou
o conformismo ou a delinquéncia juvenil, e frequentemente
a uma mistura de ambos. (ARENDT, 2000, p. 230-1).

Saviani, anos mais tarde, destacava que, por ter tomado como
ponto de partida o estudo com criangas especiais, “[...] forja-se, entao,
uma pedagogia que advoga um tratamento diferencial a partir da
‘descoberta’ das diferencas individuais. Eis a ‘grande descoberta’ [da
Educacdo Nova]: os homens sdo essencialmente diferentes; ndo se
repetem; cada individuo é Gnico” (SAVIANI, 2018, p. 7). A Escola Nova,
para Saviani, teria deslocado o eixo do aprendizado, do intelecto, para o
sentimento; dos contetidos para os métodos; do esforco para o interesse
e da disciplina para a espontaneidade. Além disso — destaca o autor — um
dos equivocos dessa concepcio de ensino, expressa pelos educadores da
Escola Nova, é o de apresentar o ensino como se fosse uma atividade
idéntica a da pesquisa.

Vejam bem que, se a pesquisa é incursio no desconhecido, e
por isso ela ndo pode estar atrelada a esquemas rigidamente
logicos e preconcebidos, também é verdade que: primeiro, o
desconhecido s6 se define por confronto com o conhecido,
isto é, se ndo se domina o ja conhecido, nio é possivel detectar
o ainda nao conhecido, a fim de incorpora-lo, mediante a
pesquisa, ao dominio do ja conhecido. Ai, parece-me que esta é
uma das grandes fraquezas dos métodos novos. Sem o dominio
do conhecido, ndo é possivel incursionar no desconhecido. E ai
estd também a grande forga do ensino tradicional: a incurséo
no desconhecido fazia-se sempre por meio do conhecido,
e isso é muito simples; qualquer aprendiz de pesquisador

passou por isso ou estd passando, e qualquer pesquisador
sabe muito bem que ninguém chega a ser pesquisador, a ser
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cientista, se ele ndo domina os conhecimentos ja existentes
na area em que ele se propde a investigar, a ser cientista.
(SAVIANTI, 2018, p. 38-9).

Desde os anos 60 do século passado, o grande tema do debate
pedagdgico foi a busca da superacéo do fracasso escolar. Nesse sentido,
propugnava-se a democratizacdo do ensino: democratizagao no sentido
de extensdo das oportunidades escolares e democratizacido no campo
das relacdes internas a escolarizagdo. Além disso, passou-se a indagar
sobre os motivos pelos quais parcela consideravel daquelas criangas
ingressantes na escola ndo conseguia galgar os degraus sucessivos
da escolarizagdo. O que determinaria o fracasso escolar? Sera que as
criangas iam mal na escola porque integravam familias que possuiam
todos os tipos de escassez? Falava-se em déficit e em caréncia.

A partir do final dos anos 70, crescem as teorias da desescolarizacio,
que vao questionar o proprio lugar social que a escola ocupa na
sociedade. Na mesma época, ganhou lugar uma critica politica acerca
da condi¢do da vida escolar. Autores do espectro da esquerda comecaram
a assinalar que a escola representaria o que passou a ser considerado
como reprodugéo cultural da desigualdade social, sublinhando que a
escola seria um aparelho ideoldgico do Estado, sendo que a escolarizacéo,
portanto, desempenharia um papel de atestado ideolégico da visao
burguesa de mundo; entendendo que o capital cultural das criancas de
camadas economicamente favorecidas também facilitava seu percurso
de escolarizagdo. Patto (1981), em sua pesquisa, demonstra como o
fracasso escolar é uma producéo social e politica. Coloca por terra a tese
da suposta caréncia cultural das criancas mais pobres; e destaca que a
causa do fracasso escolar decorre da desigualdade social que permeia
a sociedade. De alguma forma, na concepg¢éo de Patto (1981), a escola
contribui para atestar o alibi da exclusio de determinadas camadas da
populacéo.

Especialmente no Brasil, desde o comego dos anos 80, passaram a ser

classificadas as perspectivas tedricas acerca das teorias sobre educacéo
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e didatica. Particularmente, autores como Saviani (2018, 2011), LibAneo
(1992) e outros identificaram as tendéncias pedagdgicas no campo
educacional brasileiro. Uma corrente ganhava corpo e destacava-se em
relacdo as demais: a chamada pedagogica critico-social dos conteudos
ou pedagogia historico-critica. Esta, cunhada primeiramente em uma
conferéncia de Saviani no inicio dos anos 80, procurava ultrapassar
os limites expressos tanto pelas teorias reprodutivistas quanto pelas
teorias liberais, em especial a da Escola Nova. Tratava-se, para essa
pedagogia dos conteudos, de valorizar o que a escola tem de melhor: o
legado do conhecimento herdado por geracdes antigas e selecionado
pela instituicdo, com vistas a transmiti-lo para as geracoes posteriores.
Essa tarefa permite que o saber construido historicamente a custa do
trabalho daqueles que néo tiveram acesso a tais contetdos viesse a ser
dominado pelas camadas anteriormente excluidas de tal conhecimento.
Assim, parte-se da premissa de que a educagdo é um processo de
desigualdade no ponto de partida, exatamente para que se possibilite a
igualdade de condi¢des no ponto de chegada. Com base no trabalho de
Snyders (1986), Saviani e Libaneo (1992) enfatizam a primazia do saber
no tripé da relacio pedagbgica. Trata-se de uma relagéo do aluno e do
professor com esse saber, com o conhecimento.

As ultimas décadas do século XX e as primeiras do século XXI
presenciaram o deslocamento desse discurso (TEDESCO, 2009). Hoje o
debate centra-se na discussédo acerca do publico-alvo da escola e de sua
interacdo com os conteddos culturais que sdo trabalhados na instituicéo
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013). A questdo do multiculturalismo e do
debate identitario toma conta das discussdes no campo educacional
(MOREIRA; TADEU, 2011). A ideia de um curriculo descentrado,
multicultural, contrario a modelos europeus e norte-americanos, ganha
terreno. Mesmo assim, como assinala Libaneo:

Em sintese, justica social na escola consiste em assegurar

os meios de prover aos alunos, especialmente aos pobres
que mais precisam dela, a formagio cientifica e cultural
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necessaria em conexdo com a diversidade sociocultural para o
desenvolvimento de motivos e competéncias para participar de
tarefas na sociedade de perfil critico e transformador. O sentido
da escola socialmente justa mantém, assim, o entendimento
da educacdo como direito, mas deve ir mais além hoje, em
face do atual contexto politico, de certa forma reafirmando o
movimento critico e transformador dos educadores da década
de 1980. No entanto, para além dessa declaracdo genérica
acerca do direito a escola e da nocdo de escola socialmente
justa, é preciso conceber e efetivar as condi¢Ges institucionais
que possibilitem o desenvolvimento das potencialidades
humanas de todos. Trata-se de pensar uma escola basica
comum que introduza a diversidade nas proprias formas de
organizacdo curricular, pedagogica e organizacional. A tese
defendida aqui é que a abordagem pedagdgica da diversidade
se subordina a finalidade basica da escola, que consiste em
assegurar o acesso de todos ao patriménio cultural, cientifico,
artistico que foi social e historicamente constituido e compde
uma base de conhecimentos e que, em razio dessa finalidade,
é preciso considerar a diversidade. (LIBANEO, 2020, p. 58).

Ainda no parecer de Libaneo (2020), é preciso sim que a diversidade
esteja inscrita em nossas preocupacdes escolares, mas que nossa acao
pedagogica ndo se restrinja a isso. Sera preciso articular a pluralidade
cultural com a igualdade como linha no horizonte. Trata-se de pensar
um curriculo comum, capaz de incluir a todos e todas, porém sem deixar,
por essa razao, de estabelecer um dialogo com as tradigdes culturais
que o passado nos legou. Hoje o que se percebe, entretanto, é que a
maioria das formas de selec¢éo, de avaliacdo e de promogio dos alunos
continua a reiterar, em larga medida, as desigualdades anteriormente
dadas no campo societario; desigualdades postas em virtude de razdes
econdmicas e que precisariam, portanto, ser encaradas a partir de um
prisma politico. Ou seja: a escola produz novas desigualdades com os
critérios de que se vale para fazer valer suas taticas e suas estratégias
rotineiras. A exclusio, nesse sentido, deixa de estar apenas fora da
escola; embora tenha correspondéncia com os mecanismos avaliativos,

estabelecendo dispositivos de clivagem das performances dos alunos.
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Assim, as marcas de selecdo do desempenho dos alunos engendram
uma nova distribuicdo do mérito.

Além disso, houve um deslocamento de prioridades na formacéo das
criancas e dos jovens. Como bem demonstram Névoa e Alvim, a defesa
atual da escola como instituicdo democratica e emancipatoria supde
seu carater inclusivo. Supde também a extenséo e o prolongamento da
anterior patria comum: trata-se daquilo que os autores vao qualificar
como “[...] uma terra comum e uma Humanidade partilhada” (NOVOA;
ALVIM, 2021, p. 14). A nova énfase do debate incide sobre a formagio
nio mais do cidadido apenas, mas do cidadio do mundo, talvez. A
transculturalidade, a dimenséao intercultural das praticas pedagogicas,
apresenta a nova face da cidadania (CHARLOT, 2020). Nesse sentido, os
projetos contemporaneos, em nivel mundial, caminham a partir de um
registro diferenciado para falar a linguagem da educagéo: conhecimentos
e saberes sdo substituidos por competéncias; atitudes e técnicas sdo
substituidas por habilidades. E, sob essa égide das competéncias e
das habilidades, organizam-se os curriculos e as plataformas da acdo
educativa. Essa ideia de competéncias ainda é algo a ser destrinchado
(PERRENOUD, 2002). Parece até que as duas palavras — competéncias
e habilidades - sdo a senha do discurso neoliberal na educacio.

Um caso paradigmatico que deu lugar ao discurso das competéncias
foi a aprovacéo, em 2017, da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
a qual se estruturou como uma portaria publicada no Diario Oficial da
Unifo no Brasil em 21 de dezembro de 2017, trazendo uma justificativa
que contempla todo um imaginario de uma construcio diferenciada
dos preceitos que contemplarao o carater normativo do ato de educar.
O tema do ensino é deslocado para que o enfoque ocorra na condicio
da aprendizagem, e o documento versa sobre os objetivos e sobre as
competéncias gerais que assegurariam os direitos da aprendizagem.
Nio se fala em conhecimento, mas fala-se em competéncias.

Competéncia aqui é definida como “[...] a mobilizagdo de

conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas
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cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8). As competéncias gerais da Educacio

Basica sdo amplas e variadas. Dentre elas, temos as seguintes:

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

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem
propria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a
analise critica, a imaginacéo e a criatividade para investigar
causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver
problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com
base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e
culturais, das locais as mundiais, e também participar de
praticas diversificadas da produgéo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-
motora, como libras e escrita), corporal, visual, sonora e
digital -, bem como conhecimentos da linguagens artistica,
matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias, e sentimentos em diferentes
contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informacéo e comunicacdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar
informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas
e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.
6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais
e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do
trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e
ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes
confiaveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos
de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam
os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
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consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saide fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica
e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucéo de conflitos e a
cooperacio, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao
outros e aos direitos humanos, com acolhimentos e valorizacio
da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacéo,
tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos,
sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2017, p. 10).

O objetivo primeiro da BNCC é o de formar o novo: uma pessoa
critica, criativa, participativa, aberta a inovacéo, colaborativa, resiliente,
produtiva e responsavel (BRASIL, 2017, p. 14). Para tanto - diz o texto —
n#o basta o acimulo de informagdes. Seria preciso o desenvolvimento
de competéncias que permitissem ao sujeito aprender a aprender. Desse
modo, a Base lida com o conceito de educacéo integral, entendendo por
essa expressdo [...] aprendizagens sintonizadas com as necessidades,
as possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com os
desafios da sociedade contemporanea. Isso supde considerar as diferentes
infincias e juventudes, as diversas culturas juvenis e seu potencial de
criar novas formas de existir” (BRASIL, 2017, p. 14). Argumentando, a
vista disso, que privilegiar a dimensao intelectual corresponde a uma
visdo reducionista, o documento privilegia o aprendizado em detrimento
do ensino, a construcido do conhecimento pelo aluno, recusando qualquer
nivel do que supostamente seria a transmissao de um dado acervo cultural
historicamente acumulado. Os contetidos curriculares devem tornar-se

significativos com base na “[...] realidade do lugar e do tempo no qual
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as aprendizagens estdo situadas” (BRASIL, 2017, p. 16). Nesse sentido,
eles seriam plurais e condizentes com o seu contexto de circunscricéo.

O grande problema da BNCC inscreve-se na operacionalizagéo
dessas metas, das tais finalidades previamente tracadas. O documento
incentiva a construcéo de curriculos flexiveis, que possam contemplar
percursos formativos diferenciados, tendo em vista a heterogeneidade
e a pluralidade das condig¢des, dos interesses e das aspira¢des dos
alunos. Tal estrutura curricular contempla um arranjo que abriga uma
articulacdo das diferentes disciplinas em alguns dos autoproclamados
itinerarios formativos. Haveria, portanto, areas do conhecimento que
seriam compostas pelas antigas disciplinas, embora néo se faca referéncia
direta aos componentes que tradicionalmente comporiam o curriculo
dessa etapa. Diz o texto que as areas nio excluem as disciplinas, suas
especificidades e os saberes construidos por cada uma. Entretanto, trata-
se do “[...] fortalecimento das relacdes entre elas e a sua contextualizacio
para apreensdo e intervencdo na realidade, requerendo trabalho
conjugado e cooperativo dos seus professores no planejamento e na
execugdo dos planos de ensino” (BRASIL, 2017, p. 32). O curriculo do
Ensino Médio, por suposto, deveria ter uma proposta flexivel, com
habilidades apresentadas sem que houvesse indicacdo da seriacéo e do
encadeamento de tais conteidos. De todo modo, as areas previstas para

a organizacio curricular sdo as que seguem:

Linguagens e suas tecnologias;

« Matematica e suas tecnologias;

« Ciéncias da natureza e suas tecnologias;

« Ciéncias humanas e sociais aplicadas;

« Formacao técnica e profissional (BRASIL, 2017, p. 467).

Chama a atencdo a explicitacao do lugar de tecnologias na propria
nomenclatura de cada um dos ditos itinerarios formativos. Na area de
Ciéncias Humanas, haveria, por assim dizer, a agregacdo da Historia, da

Geografia, da Sociologia e da Filosofia — tudo em uma mesma insignia.
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No entanto, a mesma Base assegura que, no conjunto das competéncias
especificas e das habilidades previstas para o Ensino Médio, existiria
a possibilidade de construgéo de curriculos e propostas pedagogicas
diversificadas. Essa diversificacdo, que prevé disciplinas optativas
na grade curricular, é justificada a luz dos distintos projetos de vida
dos estudantes. Seria, nesse sentido, uma estrutura que valorizaria o
protagonismo juvenil, “[...] uma vez que prevé a oferta de variados
itinerarios formativos para atender a multiplicidade de interesses
dos estudantes: o aprofundamento académico e a formagio técnica
profissional. Além disso, ratifica a organiza¢do do Ensino Médio por
areas do conhecimento, sem referéncia direta a todos os componentes
que tradicionalmente compdem o curriculo dessa etapa” (BRASIL,
2017, p. 467).

Esses diferentes arranjos curriculares corresponderiam a diversidade
dos contextos locais e as possibilidades do sistema de ensino. Trata-
se de diminuir a evasdo, o abandono e o desinteresse dos jovens pela
pléiade de disciplinas obrigatérias do curriculo tradicional, introduzindo
um cardapio de possibilidades que seria mais condizente em tese com
os projetos individuais de vida dos estudantes. Cabe indagar, porém,
onde estariam alicercados tais projetos; e em que medida os itinerarios
formativos nfo estariam circunscritos as proprias possibilidades e
limitacoes da realidade desta ou daquela escola? A rigor, ha o iminente
risco de, sob essa nova roupagem, o curriculo do Ensino Médio favorecer
a reproducéo escolar das desigualdades existentes fora da escola. Ou
seja, como bem assinala Dubet, temos o que segue:

O funcionamento cotidiano da escola nao é, ele também,
totalmente imparcial. Sabe-se, por exemplo, que as classes
homogéneas acentuam as distancias entre os alunos. O
reagrupamento dos alunos fracos em uma mesma classe
limita sua progressdo quando nédo simplesmente a interdita.
Um certo bom senso pedagogico aliado a uma demanda
segregativa das familias acentuam as desigualdades escolares

e, por meio delas, as desigualdades sociais. Sabe-se que a
escola é mais sensivel as demandas de orientacdes positivas
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apresentadas pelos pais socialmente e culturalmente préximos
dos professores, do que aquelas dos pais de meios populares,
os quais em geral ndo estariam em condi¢des de ajudar de
maneira eficaz seus filhos. Mais sutilmente ainda, as avaliacoes
e as decisoes de orientacdo dos alunos carregam os tracos de
sua origem social; todas as coisas iguais por outro lado, elas
sdo sempre mais severas para os alunos menos favorecidos
socialmente como o demonstra as distin¢des entre as notas
obtidas em classe e aquelas que resultam dos testes e exames
andnimos. (DUBET, 2004, p. 25).

A BNCC do Ensino Médio inscreve-se na crise escolar da cultura
letrada. Nos dias que correm, o formato digital predomina (MOREIRA,
2016), fascinado que é pelos “[...] sedutores feiticos das imagens” (SIBILIA,
2012, p. 63). Na sociedade do espetaculo, os mass midia e especialmente
a cultura da internet “[...] impregnou o cotidiano e redefiniu o real,
afetando a propria ideia de comunicacéo ao reformular as possibilidades
de nos vincularmos aos outros construindo sentidos compartilhados”
(SIBILIA, 2012, p. 64). Pesquisas brasileiras demonstraram que o principal
motivo para o abandono escolar por parte de adolescentes entre quinze e
dezessete anos era o desinteresse (SIBILIA, 2012, p. 65). Mais de 40% dos
alunos que deixaram a escola nessa etapa assim justificaram sua decisdo
de abandono escolar. Isso revelou que manter o jovem na escola era uma
estratégia que ndo contemplaria apenas a dimensao econdémica. Seria
preciso — e os elaboradores da Base decerto acreditaram nisso — assegurar
a “atratividade da escola”. E como se a logica do mercado tivesse sido
generalizada, com os estudantes tratados na ocasido como consumidores
pouco satisfeitos com o produto escolar “[...] que o mercado atual
lhes oferece, de modo que seria necessario cativa-los com taticas de
marketing para eles voltarem a se interessar por uma mercadoria tdo
pouco valorizada” (SIBILIA, 2012, p. 68). Os jovens “[...] gostam do
processamento paralelo e de multitarefas; preferem graficos a textos;
priorizam o acesso aleatdrio, como ocorre no hipertexto; funcionam
melhor quando estdo conectados em rede; gostam da gratificacio

instantanea e dos prémios ou reconhecimento frequentes; preferem os
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jogos ao trabalho sério” (SIBILIA, 2012, p. 75). A nova Base curricular
propoe a flexibilidade dos curriculos e toma a psicologia do sujeito como
o grande elemento que propicia o aprendizado. Nesse sentido, o ato de
aprender torna-se fundamentalmente de responsabilidade exclusiva do
sujeito que aprende; e a escola pode montar sua organizagéo curricular
como se de um cardapio livre se tratasse. Nos termos do texto:
Os sistemas de ensino e as escolas devem construir seus
curriculos e suas propostas pedagogicas, considerando as
caracteristicas de sua regido, as culturas locais, as necessidades
de formacdo e as demandas e aspiragdes dos estudantes. Nesse
contexto, os itinerarios formativos, previstos em lei, devem
ser reconhecidos como estratégias para a flexibilizacdo da
organizacdo curricular do Ensino Médio, possibilitando op¢oes
de escolha aos estudantes. [...] Cabe aos sistemas e as escolas
adotar a organizacéo curricular que melhor responda aos seus
contextos e suas Condi(;()es: areas, interareas, componentes,
projetos, centros de interesse, etc. Independentemente
da opcéo feita, é preciso romper com a centralidade das
disciplinas nos curriculos e substitui-las por aspectos mais
globalizadores e que abranjam a complexidade das relacées

existentes entre os ramos da ciéncia no mundo real. (BRASIL,
2017, p. 471).

Tudo isso constitui uma proposta que rejeita a agdo protagonista
do professor, que deixa de selecionar os conteudos curriculares para
privilegiar a vontade dos alunos. Sendo assim, competira aos estudantes
construir o repertorio de seu aprendizado, seja pela selecdo do curriculo,
seja pelo modo de aplicar os saberes ministrados, seja pelo primado
das nocdes de competéncias e habilidades — cuja vagueza e imprecisdo
conceitual sdo notorias. A grande questio é a de se indagar se o curriculo
pode ser reduzido a sua dimenséio individual; se se trata efetivamente
de uma escolha do sujeito. Outro aspecto, além da desconsideragio da
dimenséo social do curriculo, é o de se indagar a quais interesses servira
situar a escolha curricular nos ditos projetos de vida dos alunos.

A BNCC veio a publico, como ja se observou, no final do ano de

2017, como uma operacionalizacdo da Reforma do Ensino Médio ocorrida
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um ano antes. Esta, decretada por medida provisdria, procurava ja
explicitamente romper com o modelo disciplinar, destacando desde entéo
os tais itinerarios formativos. Além disso, a Reforma sublinhava que, se
os conteudos de portugués e de matematica seriam obrigatdrios nos trés
anos do Ensino Médio, outras matérias tornar-se-iam facultadas a um ano
ou a outro, com a finalidade de flexibilizar o curriculo. H4 uma brecha
para que, com isso, deixem de existir os contetidos de Sociologia e de
Filosofia. A ideia de ndo colocar disciplinas como Historia e Geografia
nos trés anos tem por argumento a constatacdo que se fez de que os
alunos abandonariam a escola porque teriam de cursar muitas matérias.

Além disso, outro aspecto que chama aten¢io na medida provisoria
do entfo ministro Mendonca Filho diz respeito ao fato de se possibilitar
a docéncia a profissionais com notdrio saber, sem formacao especifica
naquela que passaria a ser sua area de atuacdo. Tal perspectiva é
por si mesma assustadora. Ninguém, em si consciéncia, qualificaria
por legitimo um médico operando um paciente exclusivamente em
virtude de ser supostamente portador de notorio saber, sem formacao
especifica em um curso de medicina. Alguém que procurasse fazer
isso seria imediatamente acusado de charlatanismo. O mesmo fato se
daria relativamente a alguém que exercesse a pratica da advocacia sem
ter formacio e bacharelado em direito. No entanto, para o Ministério
da Educacéo, no que diz respeito ao Magistério da Educacéo Basica, a
situagdo é diferente: qualquer um pode ser professor. Tempos atras,
quando as criancas e os jovens iam para a escola, levavam para la o que
haviam aprendido em casa com os seus pais. Hoje o mundo mudou. As
novas ferramentas e dispositivos das tecnologias digitais fazem com que
as criancas cheguem a escola com um novo repertorio, um tipo novo de
leitura de mundo, com o qual a escola ainda néo sabe dialogar. Nesse
sentido, o ensino formal torna-se pouco atraente para os jovens. Nos
termos de N6voa e Alvim:

A Humanidade partilhada chama-nos a atencédo para a
diversidade cultural, para as diferentes maneiras de ver e
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de agir. Hoje, néo é possivel pensar a educagéo fora dos
debates sobre a importancia de distintas epistemologias,
sobre a necessidade de conhecer e reconhecer o papel de
grupos e culturas que a histéria dominante foi empurrando
para as margens, sem se ter apercebido que, como diz Jean-
Luc Godard, sdo as margens que definem a pagina. Néo se
trata de unir artificialmente o que é diferente, mas de criar
os ambientes que permitam trabalhar em comum, pensar em
conjunto, partilhar uma reflexdo sobre os mesmos objetos
e, em particular, sobre os objetos do conhecimento. Este
trabalho, este pensamento e esta partilha ndo se fazem no
vazio, necessitam de instrumentos, de linguagens, que s
a ciéncia, a criagdo e o conhecimento nos podem dar. O
cibermundo esta a incentivar uma sucessao interminavel de
monodlogos entre iguais. A escola tem de construir as condicdes
para um diadlogo entre diferentes, assente no conhecimento,
na compreensdo mutua e num debate esclarecido e informado.
(NOVOA; ALVIM, 2021, p. 15).

E um fato que, sem alterar a estrutura dos métodos de ensino
e do conteiddo programatico trabalhados em sala de aula, nada sera
transformado. Por outro lado, ndo seria imprescindivel que a escola
pudesse selecionar como seus saberes aqueles conteidos cognitivos e
atitudinais que nédo sdo e ndo serdo trabalhados a partir de nenhuma
outra instancia que néo a escola? Até que ponto, justamente porque os
alunos aprendem fora da escola uma série de coisas, ndo continuaria
sendo importante que a escola selecionasse um feixe de cultura letrada
considerado imprescindivel para compor dado estatuto do que se pretende
instituir como uma cultura geral e ptblica? E preciso sim tornar o
ensino atraente para os jovens e para as criancas. E necessario conferir
protagonismo ao aluno. Tudo isso é verdade. Contudo, esses gestos nao
estdo necessariamente inscritos na acepg¢io de reforma do ensino, dizem
respeito a uma dimenséo da cultura escolar que faz com que a escola
seja fruto de sua propria histéria e que os contetidos trabalhados em
sala de aula sejam mais préximos dos contetidos que eram trabalhados

nas escolas do passado do que do avan¢o do conhecimento em cada
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area especifica ou do que aquilo que a reforma ou a base curricular
preconizam.

A escola - diz a Historia da Educagéo — ndo é apenas reprodutora de
uma cultura que lhe é externa, mas é ela propria produtora de cultura.
E essa cultura pode estar desfibrada se nos deixarmos de ponderar
sobre as expectativas e as motivacdes dos jovens estudantes. Nao sera,
portanto, uma reforma que vem de cima para baixo e que desconsidera
décadas de debates que vém ocorrendo em todos os féruns de educacéo
nacional que conseguira efetivamente transformar as bases do nosso
ensino médio com vistas ao seu aprimoramento. E preciso que a reforma
e a base sejam engendradas, no limite, pelos atores que protagonizam a
cena escolar: professores e alunos. Falar de fora dos projetos de vida dos
estudantes nio convence. E preciso saber se, para esses projetos — e até
para fomentar novos projetos de vida — ndo se mantém sendo necessario
um curriculo que contemple um conjunto articulado de saberes e de
valores condizentes com o que de melhor a humanidade produziu.

Nos tempos que correm, e muito em virtude da pandemia, mas nao
s0, também vimos o computador impactar a nossa cultura letrada. Pela
primeira vez, a cultura do codice impresso é colocada em questdo. O
fato é que a escolarizacdo lidou mal, desde o principio, com a realidade
da computagio; e, sobretudo, com o universo da internet. Como
manter a forma da escola a partir da existéncia de uma rede mundial
de computadores interconectada?

Aqui entra a discussdo sobre as atividades a distincia a serem
desenvolvidas ao longo do periodo da pandemia. Por um lado, transformar
o contetido do ensino ministrado em atividades a distincia nos leva a
um impasse, em virtude daquilo que é efetivamente um dado: ha alunos
nas escolas publicas e mesmo nas universidades que néo tém acesso a
internet banda larga, de tal modo que, muitas vezes, parece inviabilizada
a propria mobilizacdo dos recursos da internet para dar sequéncia ao
ensino. O que fazer, portanto, com os alunos que ndo possuem condi¢des

objetivas de acompanhar o ensino a distancia? Se ndo olharmos para
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eles, corremos o risco de favorecer uma segregacio social, que é, sob
todos os aspectos, inadmissivel. E preciso, por defini¢éo, que tenhamos
por principio a incorporacéo de todos os nossos alunos ao nosso projeto
de educacio. E imprescindivel chegar até esses alunos. Esse é um ponto.
Por outro lado, vivemos em tempos de excecdo, marcados por
uma crise social, politica, sanitaria e moral (SANTOS, 2021; CORTINA,
2021; FOTTORINO, 2021). Nunca antes na histéria deste pais um
problema sanitario dessa magnitude foi recebido com tanto descaso por
parte do governo federal. E tais tempos exigem, em alguma medida, a
reinvencio da educacio e da escola. E preciso inventividade. E preciso
experimentacio. E preciso ter a coragem de criar (MEIRIEU, 2002).
E, para criar, ha de se romper com certezas presumidas e verdades
pressupostas. Nesse sentido, valer-se de novas plataformas, utilizar novas
estratégias, tudo isso requer ponderacdo na decisao e urgéncia na acéo.
As novas plataformas que abrem flanco para novos métodos de ensino
levam a internet efetivamente para dentro da escola (NOVOA; ALVIM,
2021; GONGCALVES; FARIA FILHO, 2021; LIMA, 2021; KOHAN, 2020;
DUSSEL, 2020). N&o se trata de conversao definitiva do ensino presencial
a praticas virtuais. Trata-se de valer-se, nesse momento particular, de
recursos tecnoldgicos que sdo oportunos para projetarmos o futuro. Um
futuro que nio vai aderir ao ensino a distancia, mas um futuro que vai
sim mobilizar de maneira inteligente as ferramentas e plataformas da
internet. Cabe aos educadores descobrirem como agir na urgéncia com
inventividade, com coragem de criar o novo, com respeito as tradi¢des
e com atencio a todos os alunos (NOVOA, 2009).
E, para concluir, permito-me recorrer a Novoa, diz ele:
Insisto. Este debate nio é novo, mas a pandemia o expds com
nitidez. A educacio define-se sempre em tempo longuissimo,
nunca num tempo curto. Mas em certos momentos, como
agora, as escolas que temos perante nds tornam-se mais claras
e mais urgentes. Ndo ha inevitabilidades nem historias ja

determinadas. Em cada dia, decidimos um pouco, ou muito,
da histéria do futuro. (NOVOA, 2020, p- 3)-
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de Mesquita Filho

Inicio este texto referenciando as 602.000 mortes que, no momento
desta escrita, o Brasil acumula pela omissido de um ocupante genocida
do governo federal. O povo brasileiro tem sido submetido a situagoes
ainda piores do que aquelas vividas antes da pandemia.

No mesmo dia em que este texto foi apresentado’, ocorreu uma
grande mobilizacdo de bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e do Programa Residéncia Pedagégica.
Nessa oportunidade, a diretoria do Forum Nacional dos Coordenadores
Institucionais do PIBID da Residéncia Pedagdgica (Forpibid-rp), do qual
sou vice-presidente, precisou enfrentar o atraso do pagamento das bolsas
de setembro, lutando pela solu¢io do problema por meio de agdes junto
ao Congresso Nacional e Capes. Muitos alunos dependem dessas bolsas
para se manterem na universidade. A crise do or¢amento financeiro da
Capes, fruto de cortes do governo federal, demandou suplementacéo

financeira por meio de um projeto de lei que esta parado no Senado?

1 Opresente texto foi apresentado no IX Encontro Estadual de Didatica e Praticas de Ensino, em
14/10/2021, na mesa redonda “Desigualdades sociais e educativas em contexto de pandemia:
que pais, que escola, que professor?”.

2 A forte mobilizacdo em nivel nacional de docentes, estudantes e a¢des junto ao Congresso
foi decisiva para aprovacao da suplementacio de verbas ao pagamento das bolsas atrasadas.
A mobilizacao foi vitoriosa com a aprovacdo da suplementacéo financeira ao or¢amento da
Capes e a regularizacio do pagamento das bolsas.
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A mencio a esses fatos relaciona-se diretamente com o tema da mesa
e, infelizmente, néo sdo problemas pontuais, ao contrario, inserem-se
na histéria do Brasil desde sua origem.

O tema Desigualdades sociais e educativas em contexto de pandemia:
que pais, que escola, que professor? é provocativo e sua abordagem
representa hoje uma necessidade imperiosa para todos que trabalham
com Educacio, pois estd escancarada no cotidiano, exigindo reflexio
e acdes de todos. E, para termos agdes, precisamos pensar antes em
como definir estratégias e como encaminha-las no nosso dia a dia com
o0s nossos colegas professores e os nossos alunos.

Analisar a realidade exige ir além do que se pode apreender a
primeira vista. Em plena pandemia, o jornal O Globo (20/10/2021)
estampou foto com pessoas catando restos de carnes em ossos no Rio
de Janeiro. Em outra edicdo (08/10/2021), o mesmo jornal mostra a
imagem do cartaz em um acougue, em Florianopolis, com a placa “Osso
é vendido, ndo doado”, o que gerou criticas do Procon e nas redes sociais,
levando o estabelecimento a retirar o aniincio. Sdo duas situacdes que
néo se restringem a pandemia. Elas trazem elementos que deveriam
ao menos causar indignacio da sociedade, em especial do governo
minimamente democratico.

Esses fatos estdo diretamente vinculados ao contexto da desigualdade
social que temos vivido no mundo, nédo é s6 um privilégio do Brasil - um
privilégio as avessas. Temos a presenca da fome, em nivel acentuado,
para a maioria dos trabalhadores e trabalhadoras do mundo inteiro. Sdo
populacoes que foram impelidas, principalmente no pds-pandemia, a
uma situacéo limite de sobrevivéncia ou quase de néo sobrevivéncia. A
inventividade do capital, que ndo pode e ndo quer parar o seu processo
de acumulacio, faz com que osso de vaca, antes descartado, torne-se
mercadoria. E necessario falar sobre o capitalismo, porque a sociedade
capitalista é a sociedade em que vivemos, que determina as relagdes

sociais entre as pessoas, entre as institui¢des e, entre elas, a escola.
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Em meio a esse quadro da fome, os maiores milionarios do mundo
comecam a concretizar um novo investimento: o turismo espacial.
Noticias nas midias tém mostrado essa nova mercadoria que, junto com
0s 0ss0s, revelam a tentativa do capital de atender/criar novas demandas,
dos miseraveis e dos ricos, como no lancamento do Foguete da Blue
Origin3, que teve como seu convidado especial o ator William Shatner,
90 anos, da série antiga Star Trek, no Brasil conhecida como “Jornada
nas Estrelas”. O dono da empresa — Jeff Bezos, dono da Amazon - é
um dos homens mais ricos do mundo, com uma fortuna estimada em
184 bilhoes de dolares, segundo a revista Forbes*. Num momento de
pandemia, em que pessoas estdo morrendo de fome, os homens mais
ricos do mundo investem na criacdo de uma nova frente de reproducio
do capital, uma nova forma de ganhar dinheiro, agora, para além das
estrelas, invadindo o espago.

E importante ressaltar que essa crise econémica, vivida pela
sociedade capitalista antes da pandemia, ja colocava 40% dos trabalhadores
brasileiros, no ano de 2019, numa méa condicdo de informalidade.
Colocava, também, uma outra massa de cinco milhdes de trabalhadoras
e trabalhadores sendo empurrada para a nova condi¢éo de exploracio
do trabalho, fendmeno chamado “uberizagdo do trabalho”, que nada
mais é que a desregulamentacéo das relacdes de trabalho no mundo.
Nio s6 no Brasil, mas no mundo. E a condicio na qual o trabalhador
se vé obrigado, ele proprio, a suprir os seus meios/instrumentos de
trabalho para poder executar seu proprio trabalho (ANTUNES, 2020).
Esse cenario parece uma volta a Revolugdo Pré-Industrial, na qual,
em um certo momento, os trabalhadores tinham os seus instrumentos
de trabalho para executar sua atividade laboral. Com a Revolucio

Industrial, com a diviséo social do trabalho, em que o trabalhador fica

3 WATTLES, Jackie. 2021 foi o ano do turismo espacial. CNN Brasil, [s. L], 2021. Disponivel
em: https://www.cnnbrasil.com.br/business/2021-foi-o-ano-do-turismo-espacial/.

4 Os homens mais ricos do mundo véao alterando posi¢ao na escala, sem alterar muito a
composicdo do grupo. Ver em: https://www.suno.com.br/artigos/pessoas-mais-ricas-do-
mundo/.
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despojado dos seus instrumentos de trabalho, s6 lhe sobra a sua forca
de trabalho para vender ao capitalista. Porém, com a plasticidade do
capital, em certa medida, com relativo sucesso em ressignificar relagdes
em tese ja superadas em um passado longinquo, as rela¢des de producéo
ganham um novo contexto no capitalismo atual no qual trabalhadores
sdo despossuidos dos seus direitos como trabalhador e cidadio, sendo
obrigados a viver uma ultra exploracdo da sua forca de trabalho.

A “uberizacio do trabalho” corresponde ao discurso ideologico do
empreendedorismo no qual a incrementagéo das competéncias individuais
constitui mecanismo certeiro para enfrentar as crises estruturais da
sociedade capitalista. No entanto, em relagdo a “uberizacdo”, além das
perdas dos direitos sociais, os trabalhadores sdo impelidos a adquirir
os instrumentos para a realizacdo do seu trabalho, como se isso lhes
assegurasse a condicdo de serem empreendedores ou patrdes de si
mesmos. A grande seducio ideoldgica dos tempos neoliberais é a de o
trabalhador ser empreendedor de si mesmo e mostrar a sua competéncia,
uma indica¢io que comeca a atingir os professores, principalmente com a
pandemia. Qualquer semelhang¢a com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) ou a pedagogia das competéncias ndo é mera coincidéncia,
ao contrario, é o claro alinhamento da educacdo com os objetivos
estratégicos do capital.

Ainda no sentido de reunir elementos para situar a questdo das
desigualdades sociais, registros do Banco Mundial (2021) indicam que a
pobreza cresceu pela primeira vez nos ultimos vinte anos em virtude da
Covid-19 - durante o ano de 2020, estendendo-se até 2021. Essa previsdo
também aponta que, com a Covid-19, 150 milhées de pessoas devem cair
na extrema pobreza, além do recrudescimento da recessio, conflitos e
mudancas climaticas. Inclusive, o Relatorio alerta que as economias de
médio rendimento terdo 82% dos novos pobres do mundo, e o Brasil
esta entre eles. Com efeito, o Brasil vem perdendo postos no ranking

das maiores economias do mundo, no qual ja chegou a estar entre as 10
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primeiras e hoje ocupa a 15 posi¢ao®. Todavia, tal fato néo significa que
esteja entre os melhores indicadores sociais, ao contrario, o pais tem
desempenho desproporcional a robustez de sua economia, ocupando,
nesse quesito, a 84* posicdo mundial®. A Covid-19 vem colocar uma
evidéncia maior na pobreza, e ndo ¢ qualquer pobreza, mas a pobreza mais
acentuada, que eleva os indices de inseguranca alimentar e nutricional.
No Brasil, segundo a Fundacdo Gettlio Vargas (2021), 45 milhdes de
pessoas estdo em uma condicdo bastante severa de pobreza, considerando
as condi¢des da alimentacdo. Ou seja, o caso de brasileiros que nio tém
nada para comer o dia inteiro ou que tenham que escolher comer uma
vez por dia — comer de dia ou de noite. Ainda, conforme esse estudo, o
numero de pobres saltou de 9 milhdes e meio para 27 milhdes aqui no
Brasil. E a taxa de desemprego alcancou 14,1% no segundo trimestre,
embora tenha caido um pouco, mas, mesmo assim, ainda corresponde
a 14,4 milhoes de brasileiros desempregados no Brasil.

O quadro social evidenciado pelo Banco Mundial e pela Fundacao
Getulio Vargas ja se fazia presente antes da pandemia, tal como mostra
Antunes:

Dari Krein, Magda Biavaschi e Marilane Teixeira oferecem um
rico diagnoéstico da realidade social brasileira, durissimo em sua
concretude, antes mesmo da explosio do coronavirus: a) 16,7
milhdes de domicilios viviam com até dois salarios minimos
mensais, oscilando entre o desemprego (aberto e oculto), e
os trabalhos intermitentes, por conta propria ou informais,
situacdo clivada e intensificada pelas transversalidades
existentes entre género, raga, faixa etaria e regioes, conforme
indicado anteriormente; b) a forca de trabalho totalizava 106,2
milhdes, dos quais 11,6 milhdes estavam desempregados e

outros 4,6 milhdes vivenciavam o “desemprego por desalento”,
o que somava 16,2 milhdes de pessoas (dados da Pesquisa

5  TREVISAN, Karina. Ranking do PIB: economia do Brasil tem pior previsao para 2022 entre
34 paises. Invest News, [s. L], 2022. Disponivel em: https://investnews.com.br/economia/
ranking-do-pib-2021-2022/.

6  AGUDO, Alejandra. Indice de Desenvolvimento Humano 2020 revela como o planeta
sustenta os paises mais ricos. El Pais, [s. L], 2020. Disponivel em: https://brasil.elpais.com/
sociedad/2020-12-15/indice-de-desenvolvimento-humano-2020-revela-como-o-planeta-
sustenta-os-paises-mais-ricos.html.
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Nacional por Amostra de Domicilios Continua [Pnadc] do
quarto trimestre de 2019); ¢) do total de trabalhadores inseridos
no mercado de trabalho, 29% recebiam até um salario minimo;
d) 24,5 milhdes se encontravam no mercado de trabalho por
conta propria, dos quais aproximadamente 80% estavam fora
do sistema previdenciario e desempenhando atividades as mais
precarizadas; e) 6,8 milhdes encontravam-se subocupados,
trabalhando com frequéncia inferior a 40 horas semanais
(seja com um ou varios trabalhos), embora manifestassem
disposigdo e interesse de ampliar suas jornadas de trabalho;
f) 26,1 milhdes estavam subutilizados, assim distribuidos:
mulheres negras, 33,2%; homens negros, 22,3%; mulheres
brancas, 20, 7%, homens brancos, 14,2%. (ANTUNES, 2021,

p- 15).

Ha, no contraponto, a concentragio da riqueza nas mios das dez
pessoas mais ricas do mundo em 20217: Jeff Bezos, seguido por Elon
Musk, Bernard Amault e familia Bill Gates, Mark Zuckerberg (dono
do Facebook), a maior parte deles ligada diretamente as industrias de
tecnologia, a bancos e, também, aos setores automotivos e de vendas
diversificadas, esses, devido ao grande incremento do varejo on-line na
pandemia. Enfim, junto com o fenémeno do crescimento da pobreza,
ocorre um aumento consideravel da concentracgéo da riqueza, os mais
ricos se tornando ainda mais ricos. Ou seja, constata-se que a desigualdade
social entre as classes s6 aumentou, constituindo-se num dos principais
impactos da pandemia.

Outro destaque nessa perspectiva foi o isolamento social, com
grande incidéncia nas relagdes sociais, levando a transformacdes radicais
na vida publica e privada, sem se saber qual o limite de desgaste do
trabalho que invadiu, sem permissdo, a casa de muitas pessoas que
tiveram de aderir ao teletrabalho. Infelizmente, as pessoas que tiveram
que trabalhar durante a pandemia expuseram-se a Covid-19, sendo que

muitas delas nio sobreviveram.

7 ELON Musk lidera lista dos 10 mais ricos do mundo em 2021. Poder 360, [s. L], 2021. Disponivel
em: https://www.poder360.com.br/internacional/elon-musk-lidera-lista-dos-10-mais-ricos-
do-mundo-em-2021/.
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Nesse contexto, as atividades remotas educacionais, em parte,
tiveram que ser realizadas como teletrabalho, apresentado como saida
aos problemas gerados pela pandemia referentes ao funcionamento das
escolas. Diariamente, dirigentes escolares e professores expressavam
o grande desejo do retorno as atividades presenciais, mesclado com o
medo e inseguranca frente aos riscos da pandemia. Nesse momento,
num pais com sérios problemas estruturais, torna-se necessaria uma
analise cuidadosa das efetivas condi¢des de volta ao trabalho presencial.
Nio se pode esquecer que a banalizacdo da vida é uma atitude derivada
da conduta de autoridades que deveriam zelar por ela, num cenério
devastador de negacao da ciéncia e da vida. Ou seja, a responsabilidade
publica das autoridades passou muito longe de a¢des preventivas,
planejamento, recursos, vacinacdo em massa de toda a populagdo, para
ao menos fazer frente ao caos pandémico, que encontra cenario fértil
para sua expansio na auséncia de melhores condi¢des estruturais de
vida da sociedade brasileira.

No campo da educacéo publica, anterior a pandemia, ja existiam
graves problemas como: 30% da forca do trabalho docente com contratos
precérios nas redes de ensino, mais de onze mil estabelecimentos de
ensino sem agua potavel para o consumo em suas dependéncias, 5.039
unidades escolares sem instalacdes sanitarias, entre outros (DUARTE;
HYPOLITO, 2020). O primeiro problema dificultou a apresentagio de
alternativas viaveis para a volta as atividades presenciais na escola; o
segundo agravou ainda mais a crise sanitaria no pais.

Face a esse quadro, conforme comentado, a saida encontrada para
a continuidade das atividades de ensino acabou sendo o ensino remoto,
a revelia da auséncia das condicdes para tal. E necesséario lembrar que
o ensino remoto foi implementado dentro da modalidade do ensino
presencial com ferramentas caracteristicas da EaD. Logo, nio havia
infraestrutura adequada nas escolas, nem profissionais especializados
para orientar atividades virtuais, muito menos os alunos estavam

preparados para enfrentar essa nova condicdo de trabalho docente e
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de aprendizagem. O ensino remoto apareceu como uma tentativa de
se manter um vinculo com o estudo, mas deixou uma pergunta para
reflexdo: em que medida esse vinculo de fato se concretizou? Houve
muito debate sobre o que fazer diante da impossibilidade da volta do
ensino presencial, mas ndo havia, de fato, melhores alternativas. Por
isso, ndo houve escolha, e a adesdo as atividades remotas, apesar de
todas as restricoes tedricas, praticas e estruturais, tornou-se realidade
como uma tentativa desesperada de evitar o prejuizo maior, de deixar
os alunos sem atendimento escolar.

A ocorréncia das aulas remotas emergenciais atingiu, principalmente,
os professores da Educagéo Basica. E por que eles? Porque sdo exatamente
esses profissionais que tém os salarios mais desvalorizados dentro da
carreira docente e tiveram de renovar e/ou adquirir seus instrumentos de
trabalho para poder executar sua atividade. De repente, o professor que
ia para sua sala de aula, para sua escola, com uma modesta infraestrutura,
vé-se obrigado a retomar seu trabalho em sua casa sem ter, muitas
vezes, espaco, equipamentos e infraestrutura adequados, além de
todo o equipamento de um estudio de gravacdo, de modo a garantir
minimamente uma qualidade para essas atividades remotas. Cabe
salientar, assim, que a pandemia fez ressaltar as precarias condi¢des
das escolas e de seus recursos para garantir a realizacdo do trabalho
pedagdgico, condi¢des essas que ja estavam presentes antes da pandemia.
Hypolito (2021) apresenta alguns dados a partir do Censo Escolar para
reflexdo: 74% dos alunos ndo possuem acesso a internet para ensino e
aprendizagem; 62% das escolas ndo possuem espagos adequados para
laboratério de informatica; 65% nio tém equipamentos para acessar a
internet e 29,6% das escolas ndo tém internet. As tecnologias tém que ser
uma ferramenta que potencializa o processo de ensino e aprendizagem,
mas tal fato esta bem distante da realidade educacional brasileira. Sera
possivel realizar atividades de ensino remoto pedagogicamente relevantes
e adequadas nas condi¢des materiais que as escolas, os professores e o0s

alunos tém disponiveis no Brasil? Além disso, outros dados trazidos por
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Hypolito (2021) elucidam melhor o problema. Entre os motivos de os
professores ndo acessarem a internet, destacam-se: preco alto do servigo
de acesso a internet (21,7%) e dos equipamentos (3,5%); 0 servigo nio
esta disponivel na area do seu domicilio (49,9%) e a falta de interesse
em acessar a internet (13,6%). Enfim, estdo as claras fatores que véo
complicando e desnudando a realidade da escola publica brasileira.
Trazendo mais dados para reflexdo, a pesquisa Trabalho Docente em
Tempos de Pandemia, da GESTRADO (2020), citada por Duarte e Hypolito
(2020), traz as principais atividades realizadas pelos docentes durante
a pandemia: 21% do tempo do professor foi usado na elaboracio das
atividades impressas a serem enviadas aos estudantes; 18% em reunides
com gestores da escola; 15% com leitura e correcéo de trabalho; 13% em
reunido com colegas; 9% com gravagdo de aulas; 7,5% na preparacio
e correcdo das provas; e 7% no uso do livro didatico. A atividade com
menor tempo de dedicacdo do docente foi a realizagio das aulas remotas
sincronas com os alunos, o que confirma a maior dificuldade em manter
contato com os alunos, e a que exigiu mais tempo para dedicagao foi
a elaboracdo de materiais impressos para os alunos que ndo tinham
acesso as atividades remotas. A sociabilidade e interacdo reduziram-se
a muito pouco, com sérios impactos no processo pedagogico. Ligar o
computador e ver alunos reduzidos as bolinhas, as vezes com foto e
nome, as vezes nio, devido aos mais diversos motivos — impossibilidade
de abrir a camera, economia de dados do celular, equipamento e/ou
internet de baixa qualidade, ou ainda o desinteresse — comprometeram/
comprometem o espaco de interacéo entre os sujeitos aluno/professor e
o principal momento desse processo, a aula. A mesma pesquisa aponta,
ainda, o aumento da dedicacdo das horas de trabalho do professor
relativas a preparacdo de aulas ndo presenciais em comparacio as
presenciais, sendo que 97%, maioria esmagadora, confirma o aumento
do trabalho, ou seja, foi necessario muito mais tempo para organizar
aquilo que ele fazia antes para as aulas presenciais. Pode-se concluir,

diante desse quadro, que a pandemia néo causou boa parte dos problemas
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acima registrados, ela potencializou o nivel de precarizacdo ja existente
nas escolas a ponto de ndo darem conta de enfrentar as situacdes
geradas no periodo pandémico, tendo como uma das consequéncias o
comprometimento do trabalho pedagogico.

Ademais, é preciso, também, atentar para a mercantilizacdo da
educagdo quanto a precarizacdo das escolas, que vem desde os anos
1990 do século passado e traz consequéncias no salario do professor,
nas condi¢des do trabalho e na condi¢do material da proépria escola.
Trata-se do resultado de politicas publicas implementadas pelo viés
do neoliberalismo, que tem como pilares a parceria publico-privado,
avaliacdo em larga escala, formacéo aligeirada e o ensino a distancia. As
politicas publicas dos tltimos anos vém sendo pautadas pela privatizagio
maior do Estado e a desregulamentacéo dos direitos sociais, num processo
incessante de transformacéo de direitos em servigos, em outras palavras,
em mercadoria, em especial a educacio.

A auséncia das condi¢des minimas necessarias, ao longo das
ultimas trés décadas, para o desenvolvimento das atividades
pedagodgicas — que envolvem condicdes de trabalho do
professor, biblioteca, laboratdrios, salas de aula adequadas,
entre outros — solapou a qualidade de ensino publico, como
uma morte anunciada que néo chega ao desfecho final. Néo
por falta de medidas drasticas por parte do governo, mas
porque essa situacdo de precarizacdo limite da escola publica

se torna eficaz para a venda da mercadoria ensino privado.
(MENDONCA, 2019, p. 38).

O cenario construido desde o final dos anos 1990 chega em 2020
com muito mais gravidade, haja vista a situacdo dramatica exposta
com o impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, em 2016, e as
contrarreformas do governo Temer, em especial, a Emenda Constitucional
n° 95 de 2016, que congela o or¢amento do Estado por 20 anos, com gastos
com servigos publicos, e a Lei Federal n° 13.415/2017, conhecida como
a Reforma do Ensino Médio, ambas com impacto direto na educacéo,

além das reformas da terceirizacio e trabalhista. Na reforma do ensino
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médio, a contraofensiva neoliberal, apds um periodo de governos
democraticos, tém as evidéncias mais significativas da privatizacio da
educacdo ao alterar a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional
(LDB) com garantias explicitas a parceria publico-privado, a precarizagdo
da certificacdo e da profissdo docente, ao admitir a categoria do notorio
saber a profissionais ndo licenciados para atuar como professores —
havendo, também, a inser¢do dos itinerarios formativos como parte
do ensino médio, rompendo com a concepcdo de Educacdo Basica
conquistada na Constitui¢do Federal de 1988. Nesse periodo, inclusive,
ocorreu o alinhamento da formacéao de professores com a BNCC, com
a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20/12/2019. Esse conjunto de reformas -
trabalhista, terceirizacéo e depois a reforma da Previdéncia, no governo
do Bolsonaro — concretizou a desregulamentacéo de conquistas e direitos
sociais dos trabalhadores de décadas, impondo um retrocesso politico
inimaginavel.

Com tal cenério, as questdes centrais a serem enfrentadas exigira de
todos comprometimento com a educacéo publica de qualidade, clareza
na analise e determinacéo e coragem nos encaminhamentos da luta. A
primeira é a do fetiche das tecnologias que se coloca dentro da escola
como uma tabua de salvac¢io, sem se considerar as condi¢6es materiais
para seu uso efetivo na escola. Ndo é possivel implementar tecnologias
nas escolas sem as condi¢des minimas, sem que seja garantido que cada
professor e cada estudante tenha acesso a equipamentos, internet e tudo
que demanda qualquer tipo de acdo em relacdo a essas tecnologias. A
segunda questéo refere-se a precarizacdo das relagdes de trabalho dos
professores, que esta sendo chamado de “youtuberizagdo”. A terceira, e
mais importante, consiste na evasio escolar que vem com toda for¢a nesse
primeiro momento de retomada das atividades escolares presenciais,
tanto na Educagido Basica como no Ensino Superior, especialmente
atingindo os mais pobres, com impacto aos avancos do acesso a educacéo

por esse grupo social.
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Essas questdes nao estdo desconectadas. O jornal Folha de Sao
Paulo (10/10/2021) trouxe dados de uma pesquisa da Rede de Pesquisa
Solidaria que mostra a evolugéo dos gastos dos estados brasileiros com

educacio no periodo de 2019 a 2021.

Grafico 1 — Rede de Pesquisa Solidaria (10/10/2021)

A evolucao dos gastos dos estados com educacao e da arrecadagao de ICMS

Variagao (2021/2019), em %*

Gastos com educagao Receita com ICM5S
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-40

No primeiro semestre de 2021, a maioria dos estados gastou menos com educagdo do que no
primeiro semestre de 2019, antes da pandemia do coronavirus, embora as receitas proprias de
todos tenham crescido bastante nesse periodo

*0s valores foram corrigidos pelo IPCA | Fonte: Rede de Pesquisa Solidaria, com dadcs do Sistama de
Informagdes Contdbeis 2 Fiscais do Setor Publico Brasileiro (Siconfi) do Ministério da Economia

Fonte: Folha de Sao Paulo, 2021.

Uma analise preliminar do grafico revela que a maioria dos estados
gastou menos com educagido durante a pandemia do que em 2019. Ao
invés de se investir macicamente na infraestrutura, nas condicdes de
trabalho, em protocolo sanitario etc., a op¢édo foi na direcdo oposta
em relacédo a acdes que poderiam dirimir o imenso saldo negativo das
condi¢des das escolas em diversos aspectos. Esses dados indicam que

muito pouco foi feito.
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Em concluséo, que pais, que escola, que professor? A escola precisa
ser reinventada por ndés por meio de uma educacdo humanizadora.
Isso exigira uma concepcdo muito definida de mundo, de sociedade,
de educacéo e de posicdo politica. Teremos que assumir um lado nas
disputas pela escola, reconstituindo suas finalidades e suas funcdes
numa perspectiva humanizante e democratica, com consequéncias para
o papel do ensino e do trabalho dos professores. O hiato provocado
pela pandemia no cotidiano escolar deve ser ocupado por essa reflexao
de fundo, contextualizada pela analise das politicas publicas, nos
questionamentos permanentes do trabalho pedagogico: por que, para
que, para quem, como, quando, onde e os meios para ensinar. E necessario
ir para além da retdrica da saida dos problemas unicamente pelo uso
das Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicacéo (TDIC), pois h4,
ainda, realidades “analdgicas” desiguais social e economicamente, as
quais comprometem o acesso a educacgéo. A evasdo escolar ja é o grande
problema a ser enfrentado. E uma luta que nos precisamos fazer, desde
ja, é contra a Emenda n° 95/2016 e toda a legislacao que veio apos ela,
porque impdem barreiras concretas para a superacido dos problemas
apontados no sentido de reconstrucéo do pais, da escola publica e das
condi¢des de formagio e de trabalho dos professores.

Finalmente, propde-se uma agenda de luta democratica. Em primeiro
lugar, precisamos batalhar pela universalizacdo do acesso gratuito e
universal de todos os estudantes e professores das Instituicoes Publicas a
rede Web, banda larga ou equivalente, e garantir meios tecnologicos para
interacdo criativa dos estudantes. E, para isso, existe uma lei federal do
ano 2000 que garante recursos para essa finalidade. Em segundo lugar,
temos que garantir uma politica de renda minima associada a educacgéo
para que os estudantes que foram obrigados a largar os estudos para
poder trabalhar e ajudar a familia possam retornar, tendo esse auxilio
efetivo para a sobrevivéncia. Em terceiro lugar, as Universidades e as
Instituicdes Universitarias de pesquisa devem investir em pesquisas

de ambientes virtuais e tecnologias proprias, livres do controle das
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grandes corporagdes, de modo a assegurar a autonomia e a soberania
dos suportes pedagogicos tdo necessarios para o trabalho educacional.
E, por dltimo, vacina para todos — ja em defesa da vida e da democracia,
de um mundo que seja possivel salvar-se da perversidade de si proprio,

da ordem do capital e consiga por a vida em primeiro lugar.

O bicho
Vi ontem um bicho
Na imundice do patio
Catando comida entre os detritos.
Quando achava alguma coisa,
Ndo examinava nem cheirava:
Engolia com velocidade.
O bicho nao era um cao,
Nao era um gato,
Nao era um rato.
O bicho, meu Deus, era um homem

Manuel Bandeira
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Introducéio

Segundo dados da Unesco (2020), estamos vivendo a maior
interrupg¢éo de aulas da historia. Mais de 180.000 escolas paralisaram
suas atividades desde mar¢o de 2020. Em agosto de 2020, havia 106
paises com escolas fechadas, impactando a vida de mais de 1 bilhdo
de jovens estudantes. Cerca de 480 milhdes de estudantes ficaram sem
aulas presenciais (MARQUES, 2021).

Dois anos ap6s o inicio da pandemia da Covid-19, quase metade
dos estudantes do mundo ainda séo afetados pelo fechamento parcial
ou total das escolas, e mais de 100 milhdes de criancas ndo alcangario
o nivel minimo de proficiéncia em leitura (UNESCO, 2021).

Os governos de diversos paises, dentre eles, o do Brasil,
instrumentalizaram o distanciamento ligado & pandemia da Covid-19
para impor escolhas técnicas voltadas muito mais para a protegao de
interesses do mercado financeiro do que para as necessidades educativas.
De fato, as inten¢des da tecnocracia e das politicas neoliberais avancam
na reduc¢do da base de contetidos propostos para a educacéo basica, na

reducido do papel do Estado para com a protecdo dos direitos sociais,
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enquanto se amplia a sua atuacdo no sentido de salvaguardar o setor
financeiro.

Enquanto a dupla crise — sanitaria e econdmica — que abala o mundo
desde 2020, ainda persiste, as bolsas estdo em seu apice, evidenciando um
descompasso sem precedentes entre a exuberancia do mercado financeiro
e a precariedade econdmica de quem vive na base da sociedade. A vista
disso, demanda examinar como esse processo — fruto de um conjunto
de opgdes politico-econdmicas — repercutiu no ambito do ensino e da
aprendizagem, enfim, na vida escolar dos estudantes. Trata-se de analisar
em que medida essas op¢des politico-econdémicas afetaram a educacao,
provocando reestruturacgdes, especialmente no que diz respeito as
demandas que envolvem as populacdes mais vulneraveis da sociedade.

A pandemia da Covid-19 nao explica tudo. Na verdade, a crise
pandémica em si, da maneira como ela se configura, é expressio da
ja conhecida desigualdade estrutural da sociedade capitalista que se
materializa num dualismo estrutural. Assim, os seus desdobramentos
na educagdo, como o regime especial de aulas ndo presenciais,
aparentemente improvisado, inserem-se na logica ja instalada de politicas
ultraneoliberais.

O presente texto parte dessas consideracdes visando demonstrar
que tem havido uma instrumentalizacdo da pandemia por parte do
estado brasileiro. Sob pretexto de responder as necessidades geradas
pela crise sanitaria, o governo tem proposto agdes no campo da satde e
da educacgio que ndo ameacem a acumulacdo do capital financeiro. Pelo
contrario, as medidas tomadas séo, de fato, manifestacdes objetivamente

intencionais de aparelhamento de um Estado a servico do mercado.

A Covid néao explica tudo: o dualismo estrutural do
sistema educacional brasileiro

Bem antes da crise do coronavirus, a educacgio brasileira ja estava

subordinada a uma estrutura logica dual, configurada por meio de uma
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relagédo instavel entre o discurso de acesso democratico e os varios
mecanismos de exclusio social.

E certo que, durante a pandemia, exacerba-se a subordinacio dos
resultados educacionais as desigualdades sociais (ARRUDA, 2020;
FERNANDEZ, 2020; BRASIL, 2021; CHANCEL; PIKETTY; SAEZ;
ZUCMAN, 2021; OECD, 2020a, 2020b, 2021; OXFAN, 2022; UNESCO,
2020). Mas o dualismo nido é um problema ocasional ou pontual.
Historicamente, o dualismo educacional tem sido materializado de
distintas formas no Brasil: entre aqueles que podem se profissionalizar
ou concluir os estudos em universidades fora do pais e os que aqui
permanecem; entre quem acessa e quem nio acessa as escolas de
educacdo basica; entre quem frequenta uma escola urbana seriada e
quem frequenta uma escola rural multisseriada; entre a terminalidade
dos estudos no ensino médio e a terminalidade no ensino superior ou
na poés-graduacéo; e entre uma rede privada de ensino centrada no
conhecimento e na progressao dos estudos e uma rede de educacio
publica centrada no acolhimento social. A dualidade que tem marcado a
educacéo brasileira é inerente ao proprio sistema e é dele funcionalmente
estruturante (FREITAS, 2016; FRIGOTTO, 2011; LIBANEO, 2012).

Freitas (2016) nos ajuda a compreender essa situacéo distinguindo
as duas fungdes classicas que o sistema educacional atribui a escola,
que sdo excluir e subordinar. A exclusao nao se refere apenas a impedir
que determinada parcela da populagio frequente a escola, mas pode
acontecer no interior do proprio sistema. O autor indica que a cadeia
formativa esta estruturada em dois caminhos distintos que sero trilhados
pelo sujeito segundo a sua origem social. Além de oferecer trilhas
diferenciadas, uma dessas trilhas é interrompida antes da outra. Isso
porque a exclusdo baseia-se na fragmentacdo do trabalho que, na
sociedade capitalista, dissocia a teoria da pratica. Assim, o tipo e a
quantidade de conhecimento disponibilizados pelo sistema escolar sdo

modulados segundo o papel que o sujeito ocupa no trabalho produtivo.
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Em outras palavras, o acesso ao contetido se da em razdo da posicdo do
estudante dentro da sociedade de classes.

Contudo, a escola ndo ensina apenas pelo contetido que dissemina,
pois os processos formativos ocorrem também em virtude da forma
como ela se organiza. O espaco e os tempos educativos, a concepc¢io
de ensino e de aprendizagem, as relacdes pedagogicas e os processos
avaliativos podem expressar formas hierarquizadas e discriminatérias
que relegam os estudantes da classe trabalhadora a uma condigéo
culturalmente marginal e cognitivamente incapaz.

Nesse processo, o conhecimento configura-se como uma mercadoria
portadora de valor, que pode ser obtida segundo o mérito e esforco
pessoal. Verifica-se a responsabilizacio do individuo e a consequente
desresponsabilizacdo do Estado pelos resultados alcancados pelos
estudantes em sua formacéo escolar e por sua progressio nos estudos.

Esta sonegacio de condi¢des é escondida em um processo que
converte desigualdades sociais em desigualdades académicas.
[...] Entéo, se transfere para uma agéncia, que é a escola,
a responsabilidade de cuidar daquilo que é produzido

socialmente pelos proprios empresarios, a desigualdade
social. (FREITAS, 2016, p. 222).

Tais argumentos também sdo utilizados para justificar a
mercantilizacdo da educacdo, nas bases do empreendedorismo e da
privatizacdo. Essa dupla fun¢éo atribuida ao sistema educacional -
exclusdo e subordinacdo — repercute o modo de producio da vida social.
Em outras palavras, a ordem econoémica incide num projeto de escola. O
dualismo é, assim, uma caracteristica da ordem econdmica burguesa que
reverbera na educacio. Entfo, a estrutura e organizacdo dual do ensino
é necessidade economica que se impde as politicas educacionais. As
formas de acesso ao conhecimento e de organizacgéo do espaco escolar
expressas nas distintas trilhas educacionais sdo inerentes a construcio
da ordem burguesa, a0 mesmo tempo que refletem os campos que estdo

em disputa nas bases materiais da sociedade.
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O fenémeno do dualismo no é, portanto, aspecto acidental, mas
expressdo da intensificacdo, no capitalismo, do processo por meio
do qual o trabalho deixa de ser humano e passa a ser alienado. “A
divisdo crescente do trabalho, papel crescente da propriedade privada
e de opressdo de classe chega a ser um fator cada vez mais forte de
diferenciac¢do que destréi o vinculo do individuo com o trabalho e a
sociedade [...]” (SUCHODOLSKI, 2010, p. 55-56).

Essa pandemia coincide com o fluxo de reestruturacio do capitalismo
e acentua mecanismos educacionais de reposicdo do dualismo na
sociedade que ja estavam em curso, como o chamado Novo Ensino Médio.
A partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o Novo Ensino
Médio propde a oferta de ensino médio profissionalizante por meio de
cursos com carga horéaria reduzida, substituindo a formacéo generalista
por cursos profissionalizantes. Trata-se de dois tipos de ensino médio
profissionalizante: um de baixa qualidade e outro mais qualificado, nos
moldes do que ja tem sido oferecido pela rede profissional e tecnoldgica
(COSTA; SILVA, 2019; SUSSEKIND, 2019).

A pandemia se insere, assim, num contexto marcado por uma
série de reformas ultraneoliberais — acentuando a competicio, a logica
empresarial, as desigualdades, a precarizacdo do trabalho e da vida
social, o enfraquecimento dos servicos publicos e do sistema de protecéo
social. E nesse quadro que o ensino domiciliar e o ensino a distancia
foram impostos como saidas técnicas vidveis, necessarias e irrefutaveis.

Chamo a atencdo para isso porque tem sido recorrente uma
forma enviesada de abordar o tema, que consiste, basicamente, em
apreender a pandemia de maneira essencialista, sem historicidade e
descontextualizada; como um fato original, causa primeira dos dramas,
do desastre e das mortes registradas, a cada dia, pela midia. Vou falar
dessa crise e sobre o que ela gerou ou revelou no ambito educativo como

fato social, historico, determinado e contextualizado.
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A Covid néo explica tudo, mas intensifica as
desigualdades

O numero de 6bitos em 2022 chegou a 5,6 milhdes, sendo que
11% ocorreram no Brasil (FIOCRUZ, 2022). Nao foi o virus em si que
desgastou e destruiu dezenas de milhares de vidas. De fato, no atestado
de 6bito de cada um dos 630 mil cidadéos brasileiros que compde essa
estatistica esta registrado que seu falecimento decorreu de complicacdes
da Covid-19 ou de complicagdes respiratorias que decorreram do novo
coronavirus. Dados que fazem emergir os seguintes questionamentos:
essas pessoas tiveram atendimento de saide? Elas conseguiram leitos em
hospitais? Tiveram acesso a respiradores? Estavam empregadas e, nesse
caso, tiveram dispensa para serem tratadas? Tiveram recursos suficientes
para se manter e cuidar das suas familias durante o acometimento pelo
virus? Elas tiveram orienta¢des e condi¢des de cumprir orientag¢des no
que diz respeito ao uso da mascara e do alcool em gel? (GALVAO, 2021).
Ha diversos aspectos que nido aparecem no atestado, por exemplo, o
fato de os negros acometidos pelo virus terem morrido mais do que os
brancos, e os pobres mais do que os ricos. Essa dualidade que marca a
realidade econdmica e social brasileira expressa-se de forma direta e
explicita no nosso sistema educacional.

Entdo, a aparicéo e a propagacdo desse virus foram favorecidas pela
orientacdo de um sistema produtivo dirigido pelo lucro e consumo - pelo
acumulo de capital. Esse processo dito sanitario foi instrumentalizado,
foi apreendido e assumido de maneira particular por governantes
portadores dessa logica e continuadores de politicas de austeridade
orcamentaria que debilitaram a vida coletiva social e degradaram o
sistema de satde publica.

Os efeitos do virus e a amplitude que eles tomaram sdo indissociaveis
dos efeitos de uma série de politicas publicas conduzidas no mundo

a partir dos anos 1980, inspiradas pelo neoliberalismo. Assim, a crise
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sanitaria é uma crise do capitalismo. Ela ndo é apenas um problema
de saude, mas de ordem econdmica, politica e social (HARVEY, 2020).

Da mesma forma, néo foi o virus em si que criou a evasio escolar e
mergulhou os estudantes e suas familias em dificuldades ou no desanimo
para seguir nos estudos. Sao as condi¢des estruturais ja degradadas do
sistema publico de educacdo que tém hipotecado o futuro escolar de
uma grande parcela de nossos jovens estudantes.

Soma-se a isso a precarizagio do trabalho docente. Os trabalhadores
da educacao tém sofrido com uma formacéo inicial e continuada sufocada
por um empilhamento de reformas e de programas governamentais
que os pressionam a adotar metodologias especificas e a fazer uso de
determinados dispositivos pedagogicos. A acentuacdo das desigualdades
de aprendizagem tem sido fundada, assim, numa politica de excluséo
dos estudantes e de esvaziamento do trabalho intelectual docente.

Tais 16gicas ndo se resumem a uma mera negligéncia do Estado e dos
governos que abandonam suas responsabilidades para com a educagéo.
Trata-se de um projeto intencional, de uma organizagéo racional voltada
para a exclusdo social, para a implementacio de condi¢cdes de estudo
desiguais segundo a origem social dos estudantes. A retérica da reducéo
de despesas e do foco numa formacgéo que contribui para a produtividade
sdo reforcadas pela crenca na existéncia de competéncias diferenciadas
entre os estudantes, o que, ao final das contas, justificaria a persisténcia
do alto nivel de desigualdades escolares.

Em decorréncia disso, esse virus, que desestabilizou tudo em
semanas, nio pode ser apreendido como um super fator que, em si e
por si s, seria suficiente para explicar e compreender o que acontece
e continua a acontecer nas escolas para milhdes de estudantes, familias
e profissionais da educacio. Por isso, é preciso recorrer as politicas
publicas, as logicas instaladas e aos efeitos anteriores a 2020, ja bem
identificados pela pesquisa em educacio.

Insisto que se trata de uma continuidade do carater neoliberal

presente desde a década de 1980. Por exemplo, o Banco Mundial tem
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apoiado medidas para amenizar os impactos da pandemia da Covid-19,
condicionando a liberacéo dos recursos financeiros a adog¢io de politicas
neoliberais como o ajuste fiscal (PEREIRA, 2021).

O Relatério Chancel, lancado em dezembro de 2021 pelo Laboratdrio
das Desigualdades Mundiais, analisa o impacto da pandemia da Covid-19
(CHANCEL; PIKETTY; SAEZ; ZUCMAN, 2021). Nele, calcula-se que
os 10% mais ricos capturaram 52% da renda mundial em 2020-2021,
restando apenas 8% para os 50% mais pobres. Reforcando esses dados, o
Relatério da Oxfam (2022) indica que os 10 homens mais ricos do mundo
dobraram suas fortunas durante os dois primeiros anos da pandemia de
Covid-19. Por outro lado, a renda de 99% da humanidade caiu e mais de
160 milhdes de pessoas foram empurradas para a pobreza.

De fato, a concentragio de riqueza acentuou-se durante a pandemia.
Na verdade, os anos de 2020-2021 viram o maior aumento registrado na
parcela de riqueza nas méos de bilionarios. Se essas desigualdades globais
aumentaram a ponto de estarem perto do nivel que tinham no século
XIX, no auge do imperialismo ocidental, é antes de tudo por causa do
agravamento da divisdo social dentro de cada pais. A razdo disso é que,
nos ultimos quarenta anos, os paises ficaram significativamente mais
ricos, mas os Estados se empobreceram. A parcela da riqueza detida pelos
agentes publicos é proxima de zero ou negativa nos paises ricos, o que
significa que toda a riqueza esta nas maos do setor privado, tal como
destaca o Relatorio Chancel (CHANCEL; PIKETTY; SAEZ; ZUCMAN,
2021). Essa pobreza compromete seriamente a capacidade dos Estados
de combaterem as desigualdades.

Dados de 2021 do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
registram uma quedo no total absoluto de candidatos para esse Exame.
Observa-se o menor numero de inscritos desde 2007, além de uma
reducdo significativa na participacdo de pretos, pardos e indigenas em
relacéo a edigdo anterior da prova (SEMESP, 2021).

Segundo o Relatério Politicas Eficazes, Escolas de Sucesso (OECD,

2020b), o Brasil tem uma das piores taxas de acesso de estudantes a
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computadores. A maioria dos estudantes possui apenas aparelho celular
com pacote de dados com baixa transmissdo. Quando tem computador
em casa, a grande maioria possui apenas um aparelho, o que, durante o
regime emergencial de aulas nao presenciais, inviabilizou a possibilidade
de mais de um familiar assistir a aula a0 mesmo tempo. Além disso,
as familias mais pobres contam com apenas um celular, o qual, se néo
bastasse, é levado pelo familiar a seu local de trabalho durante o dia.
Outro problema é o uso da impressora requisitada para a impresséo dos
documentos de trabalho, tendo em vista que a maioria das familias ndo
dispbem dessa ferramenta. Por essa razéo, estudantes que ndo puderam
participar das aulas desde o inicio do processo de distanciamento social,
que néo acessaram material impresso ou digital, abandonaram os estudos,
ficando privados do direito constitucional a educacéo.

Além das fragilidades e do sucateamento ja existentes, o Estado esteve
ausente no que diz respeito a instrumentalizacio técnico-pedagogica
das instituicdes e dos sujeitos educativos, a formacio docente e aos
protocolos sanitarios (FERREIRA; BARBOSA, 2020; MARQUES, 2021).
Nio foi realizado, por exemplo, um inventario das condi¢des técnicas
domiciliares de estudantes e professores. O que se observou foram
acoes desarticuladas entre estados e municipios, inclusive sem apoio
do Ministério da Educacéo, focando prioritariamente na reposi¢do do
calendario escolar (ARRUDA, 2020).

Os professores foram pegos de surpresa quando o confinamento foi
decretado, coagidos a implantar imediatamente uma forma de ensino
que negava e tem negado as enormes dificuldades que estdo sendo
enfrentadas. Faltou tempo para eles conhecerem os poucos recursos
disponibilizados, seleciona-los, apropriarem-se dos instrumentos digitais
e de estratégias e procedimentos de ensino compativeis com suas
habilidades, pois foi necessario experimentar tudo isso na urgéncia.
Pouco a pouco implementaram um funcionamento suscetivel de facilitar
o trabalho dos estudantes: centralizando as informac¢des em espagos

construidos para essa finalidade (sites das Secretarias e Escolas), criando
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rituais de organizacdo e apresentacdo das atividades, escolhendo um
canal de comunicacdo adaptado (a maioria adotou o WhatsApp como
canal de comunicac¢io com estudantes e familiares).

A intensificacdo e sobrecarga de trabalho conduziu a maior
precarizacdo do trabalho docente. Os professores se viram obrigados
a criar um ambiente domiciliar para planejar, preparar o material
didatico e realizar as aulas. Isso implicou na aquisi¢do das ferramentas
e dos instrumentos necessarios para as aulas em regime remoto, além
de gerar a necessidade de aprender a operar tais ferramentas. Toda a
sua rotina de trabalho teve que ser adaptada ao regime remoto, a qual
passou a requerer: a busca de metodologias especificas que alternassem
aulas sincronas e assincronas; a ampliacdo do turno de trabalho cujo
tempo demandava o revezamento entre aulas e atendimento on-line a
estudantes e seus familiares; o apoio aos familiares que deveriam ajudar
os estudantes em seus estudos domiciliares; a busca ativa dos estudantes
pouco assiduos ou que deixavam de frequentar as aulas (MARQUES,
2021; PONTES; ROTAS, 2020).

Os professores investiram muito, trabalharam muito. Enquanto uma
enxurrada de injuncoes, frequentemente contraditdrias, caiu sobre eles,
colocando-os numa situacio de trabalho extremamente tensa, com tarefas
praticamente impossiveis de ser devidamente realizadas; numerosos
professores, impulsionados por um forte sentimento de responsabilidade
social, investiram na sua tarefa, ajustando o seu trabalho.

O trabalho remoto nesse modelo revela uma violéncia institucional.
Os professores demonstraram engajamento na sua missao de agentes
do Estado, mobilizando recursos pedagogicos cruciais para a escola
e também demonstraram uma conformidade com as injun¢des mais
urgentes da institui¢ao. Eles se mostraram preocupados com a incluséo,
adaptando suas proposicoes as situacoes dos estudantes e familiares,
trabalhando mais do que o normal e entrando no seu tempo privado.
Nao foram mais inovadores, inclusivos e tecnoldgicos em razdo do

contexto e de suas condicdes de trabalho.
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Verificou-se, ainda, de um lado, a intensificacdo do trabalho e,
de outro, o acirramento das formas de controle e de pressdo em seu
cotidiano profissional — em virtude da exigéncia de apresentacdo de
relatérios didrios ou semanais, por exemplo. Entre o distanciamento
social, o trabalho remoto, o retorno a presencialidade e a implantacéo
do chamado hibridismo, o trabalho docente assumiu formas degradantes
e desumanizadoras. Exemplificando, em um momento desse percurso
erratico, embora o ensino estivesse na forma remota, o professor foi
impelido a trabalhar na escola. A gestdo publica obrigou os docentes a
retomarem seus trabalhos nas escolas, as quais ndo conseguiam cumprir
minimamente com o protocolo sanitario considerado seguro.

Assim, desigualdades econdmicas e sociais acentuadas pelo contexto
pandémico exacerbam, por sua vez, as desigualdades educacionais. Da
mesma forma, as imposicoes pedagogico-didaticas da gestao publica aos
docentes correspondem muito mais a ajustes a um projeto educacional

em andamento do que a experimentagdes propriamente inovadoras.

Reconfiguracées pedagoégico-didaticas: ensino
remoto emergencial

Conforme descrito até aqui, em marco de 2020, a medida de
confinamento generalizado no pais conduziu a decisio de fechar o
conjunto dos estabelecimentos escolares e universidades. A interrupcdo
das aulas e contato com os estudantes durou cerca de dois meses para
escolas de educacéo basica e seis meses para as universidades. A partir de
entdo foi estabelecido um regime emergencial de aulas ndo presenciais
(com as mais diversas denominacdes). Milhoes de estudantes e familiares
seguiram atividades formativas a distancia, via instrumentos digitais
ou impressos.

A manutencio do vinculo dos estudantes com as escolas foi marcada
pelas desigualdades de acesso desses estudantes e seus familiares ao

emprego, ao tratamento médico e a adocdo das necessarias medidas
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sanitarias protetivas. Quanto aos professores, estes honraram a promessa
feita pelos governantes, formulada na urgéncia.

Necessario se faz problematizar as medidas que foram apresentadas
inicialmente como evidéncia de bom senso ou de solucéo tecnicamente
eficaz e vidvel. Quais séo os pressupostos e as logicas que deram suporte
a continuidade pedagégica instaurada por meio do ensino domiciliar
com uso de material impresso e de tecnologias digitais?

Um pressuposto fundamental é que um professor pode continuar
a transmitir conhecimentos e a fomentar motivos de aprendizagem por
meio da distribuicio de fichas, de links da internet ou de informacdes.
Esta, nesse caso, embutida a ideia de que o estudante se torna o
autoempreendedor da sua aprendizagem, visto que se considera que ele
é capaz de desfrutar dessa oferta educacional a partir de sua casa, sem
um computador ou um pacote de dados adequados, sem um local com
um minimo de circulacdo doméstica, iluminacéo e ventilagcdo, sem uma
orientagdo apropriada ou suficiente por parte de seus responsaveis. O
estudante estaria apto a colocar em suspenso as necessidades econémicas,
familiares ou domésticas, a se mobilizar e a compreender os desafios do
processo de aprendizagem na necessaria dinimica entre apropriacéio e
objetivacdo dos conhecimentos.

Uma miriade de termos toma conta do cenario educacional, como
“palavras de ordem” que teriam o dom de suplantar as condig¢des
pedagodgicas e técnicas precarias e implantar um regime educacional
eficaz, que poderia ser sintetizado por uma chamada educacéo digital.
As tecnologias digitais, o ensino remoto, a aprendizagem hibrida,
a urgéncia e a necessidade de vinculo entre estudantes e escola se
materializaram numa sequéncia de equivocos e numa confusio entre
orientagdes e imposi¢des do Ministério da Educagio, das Secretarias e
dos Conselhos de Educacao.

No entanto, contrariamente ao que uma visao abstrata da chamada
educacdo digital pode deixar entender, o trabalho pedagégico ou a

relacdo pedagodgica ndo pode consistir apenas em gerar fluxos de
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suportes pedagogicos entre professor e estudantes ou de trabalhos a
serem enviados por estudantes.

Considerando a falta de equipamentos e de condicdes técnicas, e
as limitadas ou ausentes condi¢des de acompanhamento familiar do
trabalho domiciliar do estudante, pode ser dito que houve bem mais
descontinuidade do que continuidade pedagogica durante o regime
emergencial.

De toda forma, por mais que condi¢des materiais e temporais sejam
importantes, é na definicdo da natureza dos conhecimentos a serem
transmitidos que o regime emergencial de aulas ndo presenciais instaura
uma ruptura. O afastamento de estudantes e docentes dos lugares fisicos
das escolas reduz as possibilidades da relagido pedagogica por meio de
trocas, debates e explicacdes, que permitem compreender e exercer o
pensamento. Nessa modalidade, o conhecimento chega ao estudante
num desenho plano, sem ordem aparente e sem objetivo explicito. Ora,
o conhecimento escolar demanda uma objetivacio em dispositivos que
articulem: contetdos, formas de comunicacéo e atividades de estudo. Os
conteudos organizados se articulam a comunicacéo de ordem pedagogica
e também as atividades de estudo apoiadas sobre a pratica, o exercicio
e a atividade mental. Em contraponto a isso, os conhecimentos foram
apresentados ou “entregues” aos estudantes sob a forma de contetdos,
de objetos, de textos ou de exercicios pouco ou nada articulados entre
si ou a um contexto. Pode-se falar de objetos desprendidos entre si. A
atribuicéo de sentido e de significado a esses conhecimentos demandaria
mais do que a sua apresentagdo dispersa e fragmentada.

No regime emergencial de aulas ndo presenciais, nas condigdes
que descrevemos, configura-se um tipo de distanciamento do estudante
que reduz objetivamente a sua presenca na atividade docente, o que
¢ fundamental para dar vida aos conhecimentos. O professor vivifica
o conhecimento ao organizar, sequenciar e representar os conteidos
numa unidade de ensino. O conhecimento também ganha vida ou

significado para o estudante por meio das atividades de estudo propostas
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pelo professor. Na experiéncia que vivemos em nossas escolas durante
o regime emergencial, no entanto, os estudantes deveriam realizar
sozinhos - ou com reduzido e limitado acompanhamento familiar - a
articulagdo entre objetos apresentados separadamente como os textos,
os documentos a serem consultados e os exercicios, tudo isso em suas
diversas linguagens: impresso, dudio, video. Caberia aos estudantes ainda
suprir, de alguma forma, o diagndstico das dificuldades de aprendizagem,
a organizacéo dos estudos, o cronograma de atividades a serem realizadas
e entregues, a triagem entre o que é fundamental e o que é secundario
na arquitetura do conjunto do curso. Em sintese, coube aos estudantes
construir o cenario de sua aprendizagem, ignorando-se o fato de que eles
néo dominam ainda uma visao de totalidade dos conteudos abordados.

Na perspectiva do quadro até aqui descrito, as dificuldades
encontradas pelos estudantes sao indissociaveis de suas condicoes
socioecondmicas, tais como as condicdes domiciliares de estudo e de
equipamento técnico digital disponivel. As dificuldades sdo também
ligadas a disponibilidade e ao tempo que eles devem dedicar a sua
familia, tais como cuidar das pessoas mais idosas, ajudar nos trabalhos
domésticos, apoiar os doentes atingidos pela Covid-19. Sdo muitas
as tarefas das quais se ocupam os estudantes das classes populares
e que limitam sua capacidade de se mobilizar a se autodisciplinar,
sem o enquadramento temporal e relacional de estudos oferecido
pelo regime presencial. Se, em tempos ordinarios, essas limitacoes
ou exigéncias sdo menores em comparacio aos lares que acolhem a
totalidade dos familiares em permanéncia, tais limitagdes sdo estruturais,
comprometendo diretamente as possibilidades de dedicacéo aos estudos.

A partir de 2021, escolas passaram a atender estudantes
simultaneamente, de forma presencial e a distincia, o que tem sido
denominado por hibridismo. Estudantes com comorbidades - ou cujos
pais assim determinaram - permaneceram acompanhando as aulas em
casa, enquanto outros assistiam as aulas nas escolas. Caso o nimero

de estudantes que frequentavam a escola ultrapassasse a capacidade
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suportada pelas salas de aula, em razdo das medidas de distanciamento
definidas, as turmas eram divididas em subgrupos que faziam rodizio
entre os dias da semana. Nessa sistematica, como as escolas publicas
de educacio basica ndo possuem equipamentos de videoconferéncia
para que as aulas presenciais sejam transmitidas simultaneamente aos
estudantes em regime domiciliar, a op¢éo mais adotada foi o envio de
videoaulas para estes ultimos.

Considerando as condi¢des de vida dos estudantes de origem
popular, fica patente que estes sdo os mais penalizados pelas opcoes que
foram adotadas, tanto no que diz respeito ao ensino a distancia on-line
como ao chamado ensino hibrido. Este tltimo tem sido acenado como
uma tendéncia para os sistemas de ensino, como se representasse uma
alternativa eficaz e atualizada para o sistema educacional.

Observa-se um impulsionamento do discurso de uma necessaria
transformacéo da escola que ocorreria pelo uso intensivo de tecnologias
digitais em rede. Trata-se, desse modo, de uma pequena mudanca do
desaparecimento de uma tendéncia ou de uma redefinicdo profunda
do sistema educacional como objetivo de transmissdo do mesmo
conhecimento a distintas classes sociais?

Para a retomada das aulas presenciais, as medidas sanitarias
necessarias representam, além do uso de mascara e do alcool em gel,
a manutencdo de um distanciamento entre estudantes e docentes em
espacos fechados como a sala de aula. Ora, isso s6 poderia acontecer
pela divisdo das turmas em subgrupos, com o recrutamento de mais
docentes, com a formacéo dos professores e com a ampliacdo dos espacos
- por meio de aluguel ou da construcdo de novas salas. Medidas que
dependem de or¢camento destinado em favor do servi¢o publico, num
contexto em que os gastos publicos estdo limitados por 20 anos, a partir
de 2016 (BRASIL, 2016). Esse quadro resulta na exposicdo a condi¢des
sanitarias inseguras e na redugio do tempo da escolaridade em aulas
alternadas por revezamento nos dias da semana, o que, necessariamente,

incorre na reducdo dos contetudos possiveis de serem abordados. A
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afirmacio dessas logicas sugere uma escola que transmite menos do
conteudo comum e incita a percursos individualizados, de acordo com
a origem social dos estudantes.

As opcdes feitas durante os diferentes tempos da pandemia da
Covid-19 convergem para e revelam a logica neoliberal de politicas
anteriores, enquanto expressam uma aparente improvisacido em face
da situacdo de urgéncia. Precisamos, assim, permanecer atentos as
questdes subjacentes as reformas que tém sido apresentadas como
técnicas e conjunturais.

O que os estudantes experimentaram no regime emergencial de
aulas ndo presenciais significou, antes de mais nada, um distanciamento
material dos lugares fisicos da aprendizagem. Essa separa¢éo material do
lugar de estudos destacou as desigualdades gritantes entre os estudantes.
Ela tornou flagrante o que temos a tendéncia de esquecer em tempos
ordinarios: a capacidade de estudar e de aprender é subordinada as
condic¢des materiais do trabalho intelectual, as quais incluem os lugares
de estudo.

A crenga de que a aprendizagem poderia decorrer facilmente de
quadros espaciais e temporais exteriores a escola negligencia o fato
de que a experiéncia de ensino fora dos muros escolares depende
concretamente da capacidade dos estudantes de se concentrarem, de se
manterem em trabalho, de ler ou escrever. O fato é que, para a maioria,
o distanciamento do espaco escolar é traduzido na impossibilidade de
isola-lo de outros imperativos do cotidiano.

Essas situagdes lembram como a escola, na qualidade de espaco de
estudo organizado nio tem apenas a funcéo histérica de oferecer um
conjunto de recursos e equipamentos indispensaveis ao estudo, a exemplo
das bibliotecas. Ele facilita também a separacio entre o lugar de estudo
e da vida social e preserva um e outro de suas interferéncias mutuas.
Para os estudantes, especialmente para aqueles pouco estimulados ou
pouco convencidos da necessidade dos estudos escolares, o fato de

estarem em lugares dedicados a aprendizagem néo é apenas questio de
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conforto, é uma condi¢do imprescindivel para se organizarem, marcando
a separacgao entre lugar de trabalho e lugar de vida, entre tempo de
esforco e tempo de lazer. Aqueles menos habituados a necessaria atencéo
e concentracdo nos estudos podem ser afastados mais facilmente do
trabalho intelectual em virtude de preocupacdes materiais. Ou seja, o
fato de ndo frequentarem os lugares fisicos da escola os fragiliza em
relacdo ao espago proprio da aprendizagem. A distancia do espacgo e
tempos escolares os afasta da logica do trabalho escolar. Podemos ver,
assim, como a tendéncia ao hibridismo coloca em risco a permanéncia

dos filhos da classe trabalhadora dentro do percurso escolar.

A instrumentalizacdo da crise

A dindmica entre medidas de distanciamento e de reabertura parcial
e/ou total das escolas revelou-se como uma ocasido bastante favoravel
para acelerar e ampliar projetos bem anteriores a crise e fortemente
contestados durante os tltimos anos, até a irrup¢do da pandemia. Projetos
estes que visam a ampliacdo da selecdo social e ao enfraquecimento da
educacéo publica, do ensino superior e da pesquisa, tais como a reforma
do ensino médio, a BNCC e a BNCC formacéo.

H4 uma instrumentalizagdo politica da crise, como busquei
demonstrar, no que diz respeito a uma logica que foi atualizada, redefinida
ou acirrada nas medidas educacionais durante a pandemia da Covid-19,
a qual esti se desenvolvendo em alinhamento aos pressupostos do
capitalismo financeiro, adaptando-se tanto ao ultraneoliberalismo
quanto ao estadismo ditatorial. A instrumentalizacdo do Estado ocorre
no sentido de torna-lo mais operacional, fornecendo-lhe os instrumentos
pertinentes que justificam e apoiam a sua submissdo ao mercado. O
capitalismo, em sua encarnacio neoliberal, aproveita a crise, as mortes,
o sofrimento e as quarentenas para se reestruturar, como ilustra a edicéo
de 7 de marco de 2020 da revista The Economist: “Covid-19 — Remédio
certo para a economia global” (The ECONOMIST, 2020).
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A crise da Covid-19 abre uma nova era nas crises da globalizacio
neoliberal. As mutacdes e transformacdes em curso colocam em questdo
o projeto de globalizagdo que dominou o mundo desde os anos 1980 e que
ofereceu o novo quadro para a formulacéo de politicas econdémicas, assim
como para as principais op¢des de politicas publicas. Todo o sofrimento
social e os prejuizos para a formacdo humana tornam evidente que o
capitalismo financeiro néo foi capaz de garantir a prote¢io das pessoas
diante do cataclisma pandémico.

Tanto na area da saide como na da educacdo, ficou evidente
o empenho dos trabalhadores, mobilizados em acdes socialmente
responsaveis, pois levantaram uma resisténcia coletiva diante da
pandemia. Nem o mercado financeiro, nem a livre concorréncia, nem o
livre comércio mobilizaram seus recursos diante da emergéncia sanitaria
e social. Quanto a4 maioria dos governos nacionais, estes revelaram os
limites e os perigos das politicas neoliberais implementadas nas ultimas
décadas.

Face a esse quadro, temos a possibilidade de encontrar pontos de
apoio em realidades concretas contraditorias, mas ricas em potencial
de mudanca, para avancar na organizac¢do dos trabalhadores em
defesa de seus direitos, na perspectiva de uma formacdo humana. Isso
envolve, essencialmente, a conquista de novos direitos que promovam
a apropriagdo social dos meios de producéo e de troca, bem como de
novos poderes politicos e democraticos que recuem de prerrogativas

coercitivas, autoritarias e centralizadoras do Estado.
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CAPITULO 4

FINALIDADES EDUCATIVAS, ORGANIZACAO E
GESTAO DA ESCOLA E A APRENDIZAGEM E O
DESENVOLVIMENTO DE PROFESSORES E ALUNOS?

José Carlos Libaneo

Pontificia Universidade Catodlica de Goias

“Um dia, enquanto caminhava pelos arredores de uma nova
construg¢io, Michelangelo aproximou-se de dois arteséos. Ele
se dirigiu ao primeiro e perguntou-lhe o que estava fazendo.
- “Senhor, eu estou quebrando estas pedras”, foi a resposta.
Entédo, perguntou a mesma coisa ao segundo. A resposta
desta vez foi: “Eu sou parte de um grupo de trabalhadores
e artesdos que esta construindo uma catedral”. A tarefa era
a mesma, mas a perspectiva, bem diferente. Da segunda,
por certo, resulta a possibilidade de sucesso de qualquer
empreendimento.”

(LUCK et al., 1998, p. 40)

O presente capitulo aborda as relagdes entre finalidades educativas
escolares, praticas de organizacdo e gestdo, e aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos e professores. A ideia chave trazida aqui é
de que as praticas de organizacdo remetem-se a determinadas finalidades
educativas para a escola e, portanto, ndo educamos e ensinamos nossos
alunos apenas na sala de aula, também as formas de organizacéo e
gestdo educam e ensinam. Sustentar o entendimento de que o contexto
sociocultural e institucional educa, que o ambiente social existente na

escola educa, significa dizer que os modos de funcionamento da escola

8  Este texto foi organizado para cursos de formacdo continuada de diretores de escola e
coordenadores pedagdgicos de escolas de educacao basica.
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sdo praticas educativas, eles educam e ensinam, propiciam aprendizagens,
produzem mudangas no modo de pensar e agir das pessoas e, desse
modo, atuam no desenvolvimento humano. Essas praticas manifestam-se
desde a qualidade do ambiente social instituido no cotidiano escolar, na
concepc¢io de organizacio escolar, na estrutura de funcionamento, nos
processos de tomada de decisdes, até nas formas de relacionamento entre
as pessoas e nas praticas mais rotineiras como a entrada dos alunos na
sala de aula, os modos de lidar com problemas de disciplina, o recreio, a
distribuicdo da merenda, a higiene dos banheiros, a limpeza etc. Todas
essas praticas vinculam-se a finalidades educativas, adquirindo um
forte sentido educativo e de aprendizagem. Desse modo, a compreensao
das relacdes entre finalidades da escola, o contexto institucional da
escola e a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos e professores
tornam-se uma questdo sumamente relevante, uma vez que todos os
integrantes da comunidade escolar sdo parte do contexto institucional
e do ambiente social que caracteriza o cotidiano de uma escola. Isso
significa que assuntos de organizacdo, administracdo, gestdo e rotinas da
escola néo sdo de responsabilidade exclusiva da direc¢do e da coordenacio
pedagdgica, mas de todos os profissionais que nela atuam.

O texto apresenta, inicialmente, consideracdes sobre as finalidades
educativas escolares, tendo em conta que a finalidade preponderante das
escolas é propiciar a todos os alunos a apropriacdo de conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes, por meio do processo de ensino-
aprendizagem, tendo em vista o desenvolvimento cognitivo, afetivo e
moral dos estudantes. Nesse sentido, as escolas precisam ser organizadas
em funcao da melhor qualidade de aprendizagem dos alunos e, assim,
favorecendo o desenvolvimento humano. No segundo tépico, sédo
apresentados conceitos basicos da organizacio e gestdo das escolas na
perspectiva da teoria historico-cultural e de outras contribuicdes teéricas.
No terceiro, é trazido o entendimento de que as formas de organizacéo
e de gestdo sdo praticas educativas, elas educam e ensinam. Ou seja,

o ambiente escolar, o que se faz e o que se diz na escola, influencia
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poderosamente os processos de aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos e professores. No quarto topico, sao propostos alguns pontos de
revisdo e aprimoramento das praticas de organizacéo e gestéo, visando
ao bom funcionamento da escola de modo a atuar na aprendizagem e

no desenvolvimento de professores e nos.

As finalidades educativas da escola

O tema das finalidades educativas da escola tem sido abordado
com bastante frequéncia na pesquisa educacional, destacando-se o fato
de que elas tém sido objeto de disputa em face de diferentes projetos
politicos, sociais e pedagdgicos existentes em dmbito global e nacional.
Em 2016 surgiu publicacdo de um estudo critico de abordagens tedricas,
filosoficas e ideologicas de finalidades educativas (LENOIR et al., 2016),
trazendo clarificacdes conceituais sobre as finalidades educativas da
escola, fontes tedricas de estudo e uma ampla discussdo da producéo
académica e do impacto da atuacdo de organismos internacionais,
principalmente o Banco Mundial, a Unesco e a OCDE, na defini¢io de
finalidades educativas em escala global.

Anos antes, em 2007, Michael Young escrevia um polémico artigo
Para que servem as escolas?, pondo em relevo as tensdes e os conflitos de
interesses na sociedade mais ampla em relacéo aos objetivos e fun¢des da
escola. O autor discute os questionamentos de educadores e socidlogos
criticos em relacdo ao papel das escolas, a seu ver equivocados, bem
como as politicas governamentais neoliberais que visam adequar a
escola as necessidades da economia, posi¢do igualmente equivocada. Ao
longo do artigo, ele desenvolve a ideia de que as escolas existem para o
proposito especifico de promover a aquisicdo de conhecimentos e que a
negacio desse proposito equivale a “[...] negar as condi¢des de adquirir
‘conhecimento poderoso’ para os alunos que ja sdo desfavorecidos pelas

suas condicdes sociais” (YOUNG, 2007, p. 1288-1294). Young argumenta
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que nao ha contradi¢do entre democracia, justica social e o papel das
escolas em promover a aquisicdo de conhecimentos.

Mais recentemente, Lessard (2021) analisa o papel dos organismos
internacionais na promog¢ao de uma educacio desnacionalizada a servico
dos interesses globais do mercado. O autor mostra que organismos
como o Banco Mundial, Unesco e OCDE centralizam seu discurso no
papel da educacdo como fator de desenvolvimento econdmico por meio
do ensino de competéncias, atitudes e valores, visando a uma escola
universal em consonancia com uma globalizacdo econdmica altamente
competitiva, e uma globalizagio social e cultural, visando a adaptacéo
dos alunos a um mundo que escapa a todas as criticas.

Também em dmbito nacional, tem sido volumosas as pesquisas
que apontam a influéncia de organismos internacionais na defini¢do
de politicas educacionais, principalmente de paises emergentes,
evidenciando a inducéo de finalidades educativas para a escola, entre
outros (SILVA, 2014; LIBANEO, 2013, 2014, 2019; EVANGELISTA, 2013,
2014). Tais politicas sdo orientadas para satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem, devem estar centradas na aquisicdo e nos
resultados efetivos da aprendizagem, e devem estabelecer, nos programas
educacionais, os niveis desejaveis de aquisicdo de conhecimentos
e implementar sistemas de avaliacio de desempenho (UNESCO,
1990), tendo em vista uma escolarizacio minima para inser¢do no
mercado de trabalho, principalmente de aluno econémica e socialmente
desfavorecidos. Trata-se da educagdo de resultados baseada na afericéo
de competéncias e habilidades previstas no curriculo prescrito pelo
sistema de ensino. Essas finalidades continuam presentes nas atuais
orientacdes de politicas educacionais no Brasil visando integrar os
individuos no contexto do mercado globalizado (LESSARD, 2021). Com
efeito, desde 1990, no Brasil adota-se como politica oficial o curriculo
instrumental ou curriculo de resultados que se caracteriza por contetdos
minimos definidos a partir de metas formuladas como competéncias

mensuraveis, avaliadas por testes cujos resultados servirdo como meios
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de regulacio do trabalho das escolas e dos professores. A esse curriculo,
junta-se a recomendacdo dos organismos internacionais de atendimento
a diversidade em relacdo as populacdes pobres ou em situacdo de
vulnerabilidade social, mediante um curriculo de integracido social
cuja fun¢do deve ser a de criar nas escolas um ambiente destinado a
prover experiéncias socioeducativas de integracéo e acolhimento social.
Os dois tipos de curriculo caracterizam a escola destinada aos pobres
visando fornecer, ao mesmo tempo, um ensino utilitarista e aligeirado,
e um curriculo socializador e integrador para amenizar as diferencas
e reduzir os conflitos sociais. Tais sdo as caracteristicas da atual Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Essa breve menc&o ao estudo das finalidades educativas mostra que
elas tém implicagbes fortemente ideoldgicas e politicas, seja a politica
no sentido de gestdo social e econdmica de sociedade, seja no sentido
de politicas educacionais, a medida que fornecem principios filosoficos,
concepcdes e valores que fundamentam a organizagio de um sistema
educativo. E das finalidades educativas que resultam orienta¢des para
a elaboracdo de propostas curriculares, a definicdo de objetivos do
projeto pedagdgico das escolas e dos planos de ensino, as formas de
organizacéo e gestdo da escola’.

Para os propositos deste texto, numa perspectiva sociocritica oposta
a orientacéo neoliberal, as finalidades educativas da escola devem estar
voltadas para uma educagio humanizante, emancipadora, democratica,
visando ao desenvolvimento pleno das capacidades humanas. A finalidade
mais importante das escolas é a formacdo humana dos alunos por
meio da conquista do conhecimento produzido pela humanidade e do
desenvolvimento de capacidades humanas, comecando pela capacidade
de pensar. Elas cumprem sua finalidade por meio de um curriculo de

formacdo cultural e cientifica, articulado pedagogicamente com a

9 Neste texto serd observada a distin¢ao feita por Lenoir et al. (2016) entre finalidades e objetivos,
sendo as finalidades enunciados mais gerais, de cunho valorativo, e os objetivos enunciados
mais operacionais, por exemplo, os que figuram nos projetos pedagogicos da escola e planos
de ensino das matérias.
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diversidade sociocultural e diretamente entrelacado as condicdes sociais,
culturais e materiais de vida dos alunos. Nessa escola, as praticas de
organizacdo e gestdo e a organizacdo do ensino devem estar voltadas
para a formagéo e o desenvolvimento dos alunos, objetivando contribuir
para o desenvolvimento de suas capacidades humanas. Trata-se, pois, de
criar e manter praticas institucionais que promovam a aprendizagem e
o desenvolvimento dos alunos pela aquisicao de conhecimentos, valores
e habilidades - tanto de tipo intelectual como sociais, pela socializacéo

e pela convivéncia humana.

Em que consiste a organizacéo e a gestdo de
escolas?

As escolas tém por principal objetivo a formacéo cientifica e
cultural dos alunos, intencionando prepara-los para a vida profissional,
cultural e cidadd; e, para isso, necessitam de procedimentos e meios
organizacionais. O objetivo de educar e ensinar cumpre-se pelas
atividades pedagogicas, curriculares e docentes, estas, por sua vez, sdo
viabilizadas pelas formas de organizacio e de gestdo. Compreende-se
que uma escola bem organizada e gerida é aquela que cria e assegura
condi¢bes organizacionais, operacionais e pedagogico-didaticas para
o bom desempenho de professores e alunos em sala de aula, de modo
a promover a aprendizagem e o desenvolvimento humano (LIBANEO,
2020).

O primeiro sentido de organizacdo e gestdo da escola é de que
a escola, enquanto institui¢do, é uma unidade social em que pessoas
trabalham juntas (lugar de interacéo, lugar de relacdes) para alcangar
determinadas finalidades e objetivos e, especificamente, o de promover
o ensino-aprendizagem dos alunos. Essa atividade conjunta precisa
ser estruturada, organizada e gerida. Ou seja, a organizacéo e a gestéo
da escola dizem respeito a estrutura de funcionamento, as formas de

coordenacio e gestdo do trabalho, ao provimento e utilizacdo dos
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recursos materiais e financeiros, aos procedimentos administrativos e
as formas de relacionamento entre as pessoas.

Atualmente, a partir da ideia de que os contextos socioculturais e
institucionais sdo praticas educativas, as escolas sdo vistas, também,
como o lugar em que as pessoas aprendem coisas, é um lugar no qual as
pessoas compartilham ideias, opinides, formas de resolver problemas,
por essa razdo compartilham uma visido de mundo e formam uma certa
cultura. Ou seja, a organizacéo escolar, ao se concretizar como conjunto
de normas, diretrizes, acdes, procedimentos, praticas que asseguram
a racionalizacdo do uso de recursos humanos, materiais, financeiros,
intelectuais e a coordenagdo e o acompanhamento do trabalho das pessoas,
em fungio de objetivos (PARO, 1996), ela se constitui, também, como
lugar de aprendizagem para todos os seus integrantes.

Pesquisas mencionadas por Luck et al. (1998) partem das seguintes
perguntas: que qualidades de uma escola fazem diferenca em termos de
qualidade de ensino e de reputacdo na comunidade? Que fatores levam a
melhorar a qualidade das aprendizagens dos alunos? Entre as conclusdes,
destaca-se a constatacdo de que as caracteristicas organizacionais

representam cerca de 30% desses fatores. Quais sdo essas caracteristicas?

a capacidade de lideranca dos dirigentes, especialmente do diretor;

« as praticas de gestdo participativa;

o ambiente da escola;

. a existéncia de condi¢cdes necessarias para o ensino e a
aprendizagem;

« a cultura organizacional instituinte;

« o relacionamento entre os membros da escola; e

oportunidades de reflexdo conjunta e trocas de experiéncias entre
os professores (LUCK et al, 1998, p. 24).

89



Conceitos de organizagdo e gestdo

Organizar significa dar uma estrutura, por ordem na casa, prover
as condicdes para que finalidades e objetivos possam ser realizados.
Para organizar, sdo necessarias pelo menos quatro tipos de acdes:
planejar, racionalizar (organizar), dirigir/coordenar, acompanhar/
controlar/avaliar. Na escola, a organizacao refere-se aos principios
e procedimentos relacionados com as a¢des de planejar o trabalho,
racionalizar recursos (fisicos, materiais, financeiros, humanos), dirigir
ou coordenar o trabalho das pessoas, avaliar o trabalho das pessoas,
almejando atingir os objetivos de educa¢io e ensino. Em resumo, a
organizacdo tem, basicamente, duas dimensdes que se interpenetram:
racionalizagdo do trabalho e coordenacdo do trabalho das pessoas, tendo
em vista o alcance dos objetivos proprios da escola.

Essa distingao feita por Paro (1996, p. 120) possibilita compreender
a gestdo como uma atividade que integra os elementos da organizacéo,
mas que pode ser diferenciada para realcar os aspectos gerenciais e
técnico-administrativos. Desse modo, a gestdo refere-se, especificamente,
a coordenacio do trabalho das pessoas para que as coisas funcionem,
pois sdo as pessoas que fazem as coisas funcionarem. A gestio refere-se
aos meios pelos quais se faz a coordenacéo de pessoas, a distribui¢io de
tarefas, o processo de tomada de decisdes, as condi¢des e os modos pelos
quais as decisdes sdo postas em pratica, visando atingir os objetivos.
Postos os objetivos, apontada a direcéo das agdes da equipe de trabalho,
trata-se de coordenar o trabalho das pessoas para que tudo acontega
como o esperado, conforme o planejado e de acordo com o pretendido.
Como se sabe, ha varios tipos de gestdo: centralizada, autoritaria,
democratica, colegiada, participativa. A escolha dessas formas de gestéo
depende muito das finalidades e fun¢des escolhidas para a escola e de
como se concebe a participagdo ou ndo das pessoas nas decisdes e na

realizacédo do trabalho.
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Uma visdo ampliada de organizagdo e gestdo

Dentro do entendimento de que as escolas existem para educar,
ensinar e socializar, levando em conta as caracteristicas individuais,
sociais e culturais dos alunos, bem como o contexto sociocultural e
institucional, a organizacéo e gestio da escola ndo podem se reduzir a
uma questdo meramente administrativa, burocratica. Para ultrapassar
esse entendimento, é preciso uma compreensio mais ampliada.

Vigotski desenvolveu o conceito de “situag¢do social de
desenvolvimento”, em que o meio social representa a fonte principal
de desenvolvimento e de construcdo de caracteristicas da personalidade.

Segundo esse autor:

O meio ¢é a fonte de desenvolvimento das caracteristicas e
qualidades especificamente humanas [...] elas existem em cada
homem pelo fato de ele ser membro de um grupo social, ser
uma unidade histdrica que vive numa determinada época e e
determinadas condicdes histéricas. [...] No meio, existem as
formas ideais desenvolvidas e elaboradas pela humanidade
que deverio surgir ao final do desenvolvimento. Essas formas
ideais influenciam a crianca desde os seus primeiros passos
no processo de dominio da forma inicial. No seu processo
de desenvolvimento ela se apropria do que antes era uma
forma externa de relagéio com o meio ou a transforma no seu
patrimoénio cultural. (VIGOTSKI, 20138, p. 90).

E no meio social que estdo as caracteristicas humanas
historicamente desenvolvidas, e a relagio com o meio é a fonte
da qual surgem essas caracteristicas na crianca. Essa citacio
fortalece o entendimento de que as praticas socioculturais e
institucionais vivenciadas na escola constituem o meio social
que pode propiciar (ou néo) as condi¢des de aprendizagem e
desenvolvimento que afetario de forma positiva ou negativa
os motivos e as capacidades dos alunos para a vida social.
Essa ideia foi desenvolvida e ampliada por Hedegaard (1999) e
Hedegaard e Fleer (2008), visando compreender a relagdo entre
o contexto sociocultural e institucional no qual a crianga esta
inserida e a atividade propria dessa crianca como participante
de tais contextos. Na mesma perspectiva de Vigotski, escreve
Hedegaard:

91



Vygotsky aponta para a importancia de se levar em
consideracdo a situagio social do desenvolvimento da crianca.
A situacdo social do desenvolvimento de uma crian¢a muda
em relagio a periodos diferentes em seu desenvolvimento. A
situac¢do social do desenvolvimento indica que a personalidade
e o ambiente social da crianca em cada nivel de idade estdo
em uma relacdo dinimica. (2008, p. 13)

E ainda:

Pela participacéo na pratica institucional uma crianca adquire
competéncias e motivos especificos. Mas é também importante
afirmar que, em um contexto de atividade compartilhada
com outras pessoas, a atividade engajada da crianca é central
para o que ela pode aprender. [...] A medida que as criangas
participam nas praticas institucionais, seu envolvimento
ou atividade sdo orientadas para certos objetivos e sua
apropriagéo bem-sucedida desses “objetivos” é entdo usada
para avaliar suas competéncias e desenvolvimento de motivos.

(Ib., p. 18).

Isso significa que as criangas aprendem pela participacdo em
praticas sociais, culturais e familiares que compdem a situagéo social
de desenvolvimento, inclusive nas praticas na sala de aula. Desse
modo, as condi¢Oes providas pelas formas de organizacio e gestdo
dizem respeito, obviamente, as atividades de ensino e aprendizagem,
mas envolvem, também, o ambiente social configurado pelas formas de
organizacao e gestdo. Em sintese, as praticas institucionais e as formas
como estdo organizadas podem promover ou inibir o desenvolvimento
de motivos, comportamentos, valores, modos de agir e modos de sentir
dos alunos de uma escola. Trata-se, pois, de criar e manter formas
de organizagdo e gestdo que assegurem as melhores condi¢des para
promover a aprendizagem e o desenvolvimento de professores e alunos.

Outros estudos, por exemplo, Engestrom (2001), Lave e Wengler
(2002), Lave (2001) tém mostrado como as acdes humanas podem
alterar o modo de funcionar das organizacdes, ainda que se reconheca

sua forte influéncia no comportamento das pessoas. Destaca-se, nessa
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visdo, o carater transformador da atividade humana, ou seja, o modo
como a atuacdo das pessoas pode modificar o ambiente organizacional.
E nesse sentido que a escola ¢ vista como lugar de aprendizagem,
de compartilhamento de saberes e experiéncias, sendo, por isso, um
espaco educativo que gera efeitos nas aprendizagens de professores
e alunos. Ressalta-se, portanto, o papel dos aspectos sociais, culturais
e institucionais, presente nas praticas de organizacio e gestdo, na
motivacdo e aprendizagem das pessoas da escola.

Essa visdo da organizagdo escolar néo leva a diminuir a necessidade
de as escolas serem bem geridas, de funcionarem bem, de contarem
com recursos fisicos e materiais, objetivando promover boas condicoes
e meios para a aprendizagem dos alunos. Entretanto, acrescenta uma
compreensio mais ampla da func¢éo educativa das formas de organizacéo
e de gestdo em dois sentidos: a) o ambiente escolar é considerado em sua
dimens&o educativa, ou seja, as formas de organizagio e gestéo, o estilo
das relagdes interpessoais, as rotinas administrativas, a organizacéo do
espaco fisico, os processos de tomada de decisdes etc. sdo também praticas
educativas; e b) as escolas sdo tidas como instituicdes aprendentes,
portanto, espacos de formacao e aprendizagem nos quais as pessoas
aprendem com as organizacOes e as organizacOes aprendem com as
pessoas. Por esse motivo, a escola é vista como espaco de aprendizagem,
razédo pela qual alguns autores a identificam como “comunidade de
aprendizagem”.

Portanto, se ocorre nas organizacdes uma pratica educativa, significa
que, na escola, sdo transmitidos também valores, crencas e modos
de agir. Desenvolvem-se praticas que alteram a visdo de mundo, os
comportamentos e as atitudes das pessoas. Por exemplo, as professoras
que trabalham em duas escolas, uma de manhi e outra a tarde, sabem
que essas escolas desenvolvem modos diferentes de trabalhar, de se
relacionar, de organizar as aulas. Desse modo, as professoras podem

aprender diferentes modos de pensar e agir.
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Em resumo, as préaticas de organizacéo e de gestio existem para criar
as condicdes para se atingir o principal objetivo das escolas: promover a
qualidade cognitiva e operativa da aprendizagem dos alunos. Cognitivano
sentido de atuar no desenvolvimento dos processos psiquicos superiores
dos alunos e operativa no sentido desenvolver habilidades e de saber
agir moralmente. Por isso, € um lugar para aprender cultura, aprender
a pensar, aprender a ser, aprender a compartilhar. Escola boa é aquela
cujas praticas de organizaco e gestdo asseguram as melhores condicdes
e os meios para promover o desenvolvimento e a aprendizagem dos

alunos e professores.

A organizacéo e gestdo como praticas educativas.
Cultura organizacional, comunidade de
aprendizagem, motivos, participacdo

Foi destacado anteriormente que as praticas de organizacéo e gestdo
sdo praticas educativas e que a escola é um lugar de aprendizagem e de
formacéo profissional. A escola é uma comunidade de aprendizagem:
as pessoas aprendem com as organizacdes, as organizacdes aprendem
com as pessoas. Nessa perspectiva, a escola é vista como um ambiente
educativo, como espaco de formagio e aprendizagem, construido pelos
seus componentes, um lugar em que os profissionais podem tomar
decisdes sobre seu trabalho e aprender mais sobre sua profissio, fazendo
mais do que cumprir normas e regulamentos.

Se a escola como um todo é um ambiente educativo, compreende-
se que todas as pessoas que trabalham na escola participam de tarefas
educativas, ainda que estas ndo sejam da mesma natureza. As praticas

educativas aparecem em muitos lugares e momentos:

« nas relagdes entre direcéo e professores;
+ nos modos de relacionamento dos professores de funcionarios

com os alunos;
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« no modo como a Secretaria da escola atende aos pais e alunos;

« na distribui¢do da merenda escolar, na higiene da escola;

+ nas reunides pedagogicas;

« nas festas comemorativas (festa junina, festas civicas, aniversarios
das professoras e outros da equipe etc.);

« na entrada e saida dos alunos (exigéncias, por exemplo, de
pontualidade, ordem, seguranca, tolerancia, respeito);

« no modo como se organizam os varios espacos da escola: o
patio, as quadras de esporte e lazer, os banheiros, a biblioteca,
os laboratorios;

« no tratamento das diferencas entre alunos (sociais, étnicas, de
sexo, linguisticas, de crengas religiosas, econdmicas etc.);

« nos simbolos que existem na escola: crucifixo, retrato do prefeito
ou do governador, cartazes na sala de aula com cenas edificantes,

enfeites, vasos com plantas etc.; e

Ha outras situa¢des na sala de aula que também favorecem praticas
de educacio social e moral: formas de comunicacdo com os alunos,
organizacdo do trabalho em grupo, utiliza¢do do material de uso comum,
aplicacdo de recompensas (prémios, castigos etc.), tratamento das
diferencas entre alunos (sociais, étnicas, de sexo, linguisticas, de crencas
religiosas, econdmicas etc.), a propria organizacdo da sala de aula
(limpeza, distribuicdo de lugares, uso de material didatico etc.).

Qual é a importancia de se saber que as praticas de organizacio e
gestdo sdo praticas educativas? A principal razdo é de que ha uma relacéo
entre os contextos sociais, culturais, institucionais e o desenvolvimento
humano e a aprendizagem das pessoas. As praticas institucionais e as
praticas pedagogicas proveem as condi¢des motivacionais e as condicoes
intelectuais dos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos. A aprendizagem e o desenvolvimento humano referem-se a
mudancas em nossa personalidade promovidas pelos conhecimentos,

valores, atitudes e habilidades que internalizamos. Essas mudancas nio
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acontecem apenas na sala de aula, mas também em outros espacos e
atividades de nossa existéncia, entre eles, as praticas socioculturais e
institucionais que vigoram no cotidiano das escolas.

Isso significa considerar as relagdes entre o contexto sociocultural
e as pessoas que participam dele. O grafico abaixo mostra como praticas
socioculturais e institucionais incidem na atividade de aprendizagem
pelas mediacdes culturais que atuam na aprendizagem dos alunos como
sujeitos em acdo, produzindo mudancas qualitativas na sua personalidade
e na sua aprendizagem; os alunos, sujeitos em acéo, podem intervir nas
praticas socioculturais e institucionais pondo em relevo a participagio

dos individuos nessas praticas.

Grafico 2 — Praticas socioculturais e institucionais
e atuacgdo na aprendizagem dos sujeitos
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Vamos compreender melhor essas relacdes por meio de quatro
conceitos: cultura organizacional, motivos individuais e motivos coletivos,
zona de desenvolvimento préximo e participagdo como aprendizagem.

Cultura organizacional

Conforme mencionamos anteriormente, a organizacdo escolar é

uma unidade social em que pessoas trabalham juntas, interagem, para
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desenvolver melhor o ensino e a aprendizagem dos alunos. Ganha
relevancia a consideracao das praticas culturais e da subjetividade das
pessoas, que ddo uma configuracido ao que chamamos de cultura da
escola ou cultura organizacional.

Comecemos com a compreensao do termo cultura. A cultura é um
conjunto de conhecimentos, valores, crencas, arte, moral, costumes,
modos de agir e de se comportar, adquiridos pelos seres humanos como
membros de uma sociedade, ou de uma comunidade, que caracteriza
o modo de ser e agir das pessoas. A cultura sintetiza os sentidos que
as pessoas ddo as coisas. A escola é atravessada por varios tipos de
cultura: cientifica, académica, social, dos alunos, das midias, da escola
(GOMEZ, 1998).

Numa organizacio, a carga cultural trazida pelas pessoas contribui
para que seja definida a cultura dessa organizacdo. Isso significa que
as organizacOes — a escola, a familia, a empresa, o hospital, a prisdo
etc. — vio formando uma cultura propria, de modo que os valores, as
crencas, os modos de agir das pessoas, a sua subjetividade, constituem-se
elementos essenciais para compreender sua dindmica interna. E a cultura
organizacional de uma escola que explica, por exemplo, a aceitacdo ou
resisténcia perante as inovacdes, certos modos de tratar os alunos, as
formas de enfrentamento dos problemas disciplinares, a aceitacdo ou
nio de mudancas na rotina de trabalho, entre outros. Destacar a cultura
organizacional como um conceito central na analise da organizacao das
escolas significa buscar a relacdo entre as praticas culturais das pessoas
e sua atuacdo na organizacao e gestdo escolar.

Segundo o sociologo francés Forquin, a escola ¢ um ambiente social
que tem suas proprias caracteristicas de vida, seus ritmos e seus ritos,
sua linguagem, seu imaginario, seus modos préprios de regulacéo e de
transgressio, seu regime especifico de producio e de gestio de simbolos
(1993, p. 167). Portanto, nas escolas, para além daquelas diretrizes,
normas, procedimentos operacionais, rotinas administrativas, ha aspectos

de natureza cultural que as diferenciam umas das outras, sendo que

97



a maior parte desses aspectos nio sdo claramente perceptiveis nem
explicitos — isso foi denominado de “curriculo oculto”. As diferengas entre
as escolas aparecem nas formas de interacdo entre as pessoas, nas crengas,
nos valores, nos significados, nos modos de agir, configurando praticas
que se projetam nas normas disciplinares, na relagdo dos professores
com os alunos na aula, na cantina, nos corredores, na preparacio de
alimentos e distribuicdo da merenda, nas formas de tratamento com os
pais, na metodologia de aula, entre outras.

Definimos, assim, a cultura organizacional (ou cultura da escola)
como o conjunto dos significados, dos modos de pensar e agir, dos
valores, dos comportamentos, dos modos de funcionar que revelam
a identidade, dos tragos caracteristicos, da escola e das pessoas que
nela trabalham. Ela sintetiza os sentidos que as pessoas dao as coisas
e situacdes, gerando um modo caracteristico de pensar, de perceber
coisas e de agir.

Portanto, a partir da interagdo entre diretores, coordenadores
pedagogicos e professores, funcionarios, alunos, a escola vai adquirindo,
na vivéncia do dia a dia, tracos culturais proprios, vai formando crencas,
valores, significados, modos de agir e praticas. Essa cultura da escola se
projeta em todas as instincias: nas reunides, nas normas disciplinares,
na relacdo dos professores com os alunos na aula, na cantina, nos
corredores, na preparacgio e distribui¢do da merenda, nas formas de
tratamento com os pais, na metodologia de aula, entre outras.

Essa cultura propria vai sendo internalizada pelas pessoas e vai
gerando um estilo coletivo de perceber as coisas, de pensar os problemas,
de encontrar solucdes. Essa cultura passa para o comportamento de
professores e alunos. E claro que isso néo ocorre sem conflitos, diferencas,
discordancias, podendo haver até quem destoe dessa cultura. Mas ha em
cada escola uma forma dominante de acéo e interagio entre as pessoas
que poderia ser resumida nesta expressio: “temos a nossa maneira de
fazer as coisas por aqui”. Isso nos permite entender que cada escola tem

uma cultura propria que permite entender tudo o que acontece nela.
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Mas, atencao, essa cultura pode ser modificada pelas proprias pessoas,
ela pode ser discutida, avaliada, planejada, num rumo que corresponda
aos propositos da direcéo, da coordenacéo pedagogica, do corpo docente.

A relacio entre a estrutura e a atuacio das pessoas na cultura
organizacional aparece de duas formas: como cultura instituida e como
cultura instituinte. A cultura instituida refere-se as normas legais, a
estrutura organizacional definida pelos 6rgaos oficiais, as rotinas, a
grade curricular, aos horarios e as normas disciplinares, entre outros. A
cultura instituinte é aquela que os membros da escola criam e recriam
nas suas relacdes e na vivéncia cotidiana. Cada escola tem, pois, uma
cultura propria que permite entender muitas situagcdes que acontecem
no seu cotidiano.

Além do mais, a cultura organizacional da escola influi na
formulacéo do projeto pedagégico-curricular em todos os momentos de
desenvolvimento e avaliagdo desse projeto e em todas as atividades que
envolvem tomadas de deciséo: no curriculo, na estrutura organizacional,
nas relacdes humanas, nas agdes de formacéo continuada, nas praticas
de avaliacio. E importante ressaltar que o projeto pedagogico-curricular
¢ também instituidor de uma cultura organizacional. Dai a importancia
da preparacéo dos professores para participar da gestdo e organizacéo
da escola, incluindo a elaboracdo do projeto pedagogico, ja que esse

projeto representa a concretizacdo das intengdes das pessoas.

Comunidade de aprendizagem

Muitos educadores ja interiorizaram a ideia de que as salas de
aula sdo comunidades de aprendizagem. Quem trabalha com propostas
pedagogicas inspiradas em Vigotski sabe que a aula é um lugar de trocas
de significados, de representacdes, de negociagio, de debate. Néo é
um lugar apenas de adquirir cultura, ou de imposicdo de cultura, mas

de compartilhar significados e culturas. A vista disso, escreve Gomez:
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Toda aprendizagem relevante é, no fundo, um processo de
dialogo com a realidade social e natural ou com a realidade
imaginada. [...] Esse didlogo criador requer, em nossa opiniao,
uma comunidade democratica de aprendizagem, aberta ao
exame e a participacdo real dos membros que a compdem,
até o ponto de aceitar que se questione sua propria razio, as
normas que regem as trocas e a propria proposta curricular.
(GOMEZ, 1998, p. 97).

Esse mesmo raciocinio pode ser formulado para a organizacéo
escolar, pois esta constitui-se como um espago de compartilhamento
de significados, de conhecimento e de agéo, é um lugar de recriacéo
ativa da cultura, razdo pela qual é adequada a expressdo comunidade
de aprendizagem. A organizacéo escolar, entendida como comunidade
democratica de aprendizagem, transforma a escola num lugar de
compartilhamento de valores e praticas por meio do trabalho conjunto
e da reflexdo compartilhada sobre planos de trabalho, problemas e
solucoes relacionados com a aprendizagem dos alunos e o funcionamento
da escola. Para isso, a escola precisa introduzir formas de participacio
real dos membros nas decisdes como reunides de trabalho e de estudo,
elaboracdo do projeto pedagogico-curricular, atividade conjunta de
planejamento e avaliacido das aulas, definicdo de modos de agir coletivos,
definicdo de formas de avaliagdo e acompanhamento do projeto e das
atividades da escola e da sala de aula, junto com outras a¢des de formacéo
continuada, visando ao desenvolvimento profissional dos professores.

Se tanto a escola quanto a sala de aula sdo comunidades de
aprendizagem, pode-se deduzir que praticas e valores compartilhados
no ambito da organizacio escolar exercem efeitos diretos na sala de
aula, do mesmo modo que o que ocorre na sala de aula tem efeitos na
organizacao escolar. Nesse sentido, a melhor concepcéo de funcionamento
de uma escola é aquela que a toma como uma organizagio educativa
que procura instituir um sistema de interagdes entre seus membros
na base do compartilhamento de valores comuns, objetivos comuns,

problemas comuns, por meio de praticas colaborativas: projetos comuns,
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elaboracdo conjunta de planos de ensino e de tarefas de aprendizagem.
A escola institui-se como comunidade de aprendizagem, um sistema
permanente de formacéo continuada que inclui a utiliza¢do de processos
grupais eficientes de tomada de decisdes, projetos de trabalho comuns,
programas de orientagdo para professores iniciantes, momentos de
reflexdo sobre a pratica, desenvolvimento de formas de comunicacéo.
Mais especificamente, a formacdo docente continuada ocorre na atividade
conjunta dos professores, na discussdo e elaboragao das atividades
orientadoras de ensino, tal como define Moura:
A formagdo do professor ao construir o projeto da escola
passa pela construcgéo de uma linguagem comum, movida por
um objetivo de construir significativamente o conjunto de
saberes que o projeto pretende desenvolver para a formacéo
de seus alunos. [...] As nossas premissas sobre a formacédo do
professor sdo que, ao interagir com outros sujeitos, ao ter que
organizar suas a¢des pedagogicas, ele vai adquirindo novas
qualidades que nos permitem afirmar que ha um movimento
na sua formacéo que vai de um ponto de menor qualidade
a outro de maior qualidade no que poderiamos chamar de
escala de formagao. [...] O projeto é o elemento mobilizador.
E ele que harmoniza o conjunto de ac¢des dos individuos

com a necessidade do coletivo numa comunidade escolar.
(MOURA, 2003, p. 140-144).

A comunidade educativa define-se, assim, como uma forma de
organizacdo educativa que procura estabelecer um sistema de interac¢des
sociais baseadas no compartilhamento de valores, conhecimentos,
objetivos e praticas educativas entre os seus membros para construir uma
base de comunicacéo intersubjetiva. Consiste em formas de participagio
e aprendizagem colaborativa e trabalho em equipe, em oposicdo ao
trabalho individual. Ha trés elementos que atuam na comunidade
de aprendizagem: motivos pessoais e motivos coletivos, a zona de

desenvolvimento proximo e a participacio.
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Motivos pessoais e motivos coletivos

Vem sendo comentado, insistentemente, ao longo deste texto,
que as praticas de organizacdo e gestdo sdo praticas educativas.
Elas influenciam o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos
e professores. Também tem sido reiterada a ideia de que as pessoas
aprendem com as organizacdes e as organizacOes aprendem com as
pessoas. Vem dai, portanto, o entendimento de que os integrantes da
equipe escolar sdo agentes transformadores da realidade, podendo,
inclusive, mudar a cultura instituida por meio da cultura instituinte. Ou
seja, as pessoas podem transformar as praticas de organizacio e gestao
da escola a servi¢o do desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos.

Para compreender a atuacio dos sujeitos na organizacdo, é preciso
compreender como funciona sua atividade psicologica interna. Conforme
o psicdlogo russo Leontiev, a estrutura psicologica da atividade humana
é constituida pelas necessidades, motivos, finalidades e condicoes de
realizacdo da atividade. Por sua vez, a realizacdo da finalidade escolhida
para a atividade, em determinadas condicdes, depende da realizacéo de
diversas acdes, cada agdo é composta por uma série de operacoes em
correspondéncia com as condicdes peculiares da tarefa. Desse modo, a
atividade surge de necessidades que impulsionam motivos orientados
para um objeto. O ciclo que vai de necessidades a objetos consuma-se
quando a necessidade é satisfeita, sendo que o objeto da necessidade
ou motivo é tanto material quanto ideal. Para que esses objetivos sejam
atingidos, sdo requeridas acdes. O objetivo precisa sempre estar de
acordo com o motivo geral da atividade, mas sio as condi¢des concretas
da atividade que determinaréo as operacgdes vinculadas a cada acdo.

Os professores atuam com suas necessidades, seus desejos, seus
motivos. Sdo esses fatores que levam as pessoas a saberem o que buscam
na vida, na profissdo, quais objetivos definem para si proprias, por
exemplo, quando estdo com os alunos na sala de aula. Vamos chamar

isso de motivos pessoais. Vamos dizer que o motivo é um estado interno
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que ativa e dirige nossos pensamentos e ag¢des para os objetivos. Ou
seja, sdo as razdes que as pessoas se ddo para justificar suas agdes, para
escolher determinadas condutas e néo outras.

Junto com os motivos pessoais, estdo os motivos coletivos. Nossos
motivos sdo sempre sociais, interiorizamos valores, atitudes, praticas que
se instituem socialmente. Contudo, também as institui¢des, por meio das
pessoas que nelas atuam, podem formular um projeto no qual incluem
causas coletivas. Retoma-se aqui a ideia da escola como comunidade
de aprendizagem, porque é dessa comunidade que surgem os projetos
comuns, os acordos e as negociagdes dentro do grupo de dirigentes
e professores. Nesse sentido, uma das fun¢ées mais importantes do
projeto pedagogico seja a construcéo, pela equipe da escola, de motivos
coletivos. Sdo eles que dio consisténcia as acdes coletivas e estas, por
sua vez, impulsionam as a¢des individuais para a participa¢do no projeto
da escola.

Os professores e dirigentes escolares sabem que a¢des isoladas
enfraquecem o espirito de grupo, as pessoas ficam sozinhas e solitarias.
Quanto falta o objetivo coletivo, as pessoas ficam no individualismo,
nao compartilham seus esfor¢os bem sucedidos nem seus insucessos.
Fica mais dificil a mudanca. A comunidade de aprendizagem visa,
precisamente, juntar motivos individuais e motivos coletivos, buscando
objetivos e trabalhos comuns, dinamizando e enriquecendo a organizacdo
escolar como um todo. E a mesma ideia ja comentada: as pessoas mudam
com as praticas organizativas e as organizacdes podem mudar com as

pessoas.
A zona de desenvolvimento préximo e a participagdo nas préticas
de organizagdo e gestdo

A zona de desenvolvimento proximo é um dos conceitos mais ricos
e uteis trazidos por Vigotski. Ele pensou na aprendizagem na sala de

aula, mas esse conceito pode ser aplicado as praticas de organizagio e
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gestdo. Para esse autor, o processo ensino-aprendizagem nio coincide
com o desenvolvimento, embora sejam processos interrelacionados. No
entanto, a instrucéo, no sentido de processo de ensino-aprendizagem,
é adequada quando antecipada em relacdo ao desenvolvimento, isto
é, que puxa o desenvolvimento, que organiza e guia o processo de
desenvolvimento. Segundo Vigotski:

A instrucdo s6 é boa quando esta a frente do desenvolvimento.

Neste caso, ela desperta e provoca toda uma série de fungdes

que se encontram em fase de amadurecimento na zona de

desenvolvimento préximo. Nisto consiste o papel fundamental
da instrug¢io no desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2017, p. 360).

Portanto, a instrugdo, ou seja, o ensino-aprendizagem, precede o
desenvolvimento, sendo seu papel organizar um ensino capaz de fazer
surgir a zona de desenvolvimento préximo nos alunos por meio da
interacdo entre professor e alunos e entre alunos. A organizacao da
sala de aula requer situacdes de ensino-aprendizagem nas quais sejam
estabelecidas zonas de cooperacdo mutua, zonas de convergéncia,
buscando aproximar alunos com diferentes estagios de rendimento
escolar de modo que possam se ajudar mutuamente. A zona de
desenvolvimento préximo ou imediato refere-se, portanto, a fungdes
que estdo em processo de amadurecimento, em estagio embrionario, e
que podem ser desenvolvidas com a ajuda dos adultos ou colegas com os
quais compartilham a escola, as brincadeiras etc. O que a crianga faz hoje
com a colaboragio e orientacdo dos outros — principalmente do adulto,
dos pais, dos professores, dos parentes — sera capaz de realizar amanha,
de forma independente, passando a integrar o nivel de desenvolvimento
atual. Ha, portanto, uma relacéo entre o desenvolvimento e a atuacéo
colaborativa do adulto ou de pares.

Esse entendimento pode ser aplicado as praticas de organizacio e
gestdo. Além disso, na comunidade escolar ocorre o aprendizado, tendo
em conta diferentes niveis de desenvolvimento entre seus integrantes.

Também, no ambiente social da organizacéo escolar, as interagdes sociais
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sdo condigao para o desenvolvimento cognitivo, ou seja, mudancas no
modo de ser, pensar e agir das pessoas dependem de interacdes sociais,
o que implica cooperacéo e participacio em atividades conjuntas. Desse
modo, a forma de aprendizagem é a interac¢do que implica participacéo,
sendo a participa¢do um processo de aprendizagem. A participacéo se
da como “zona de desenvolvimento proximo”, ou seja, essa zona é a
distancia entre as acdes cotidianas de rotina (o instituido: as normas, a
rotina estabelecida) e as formas novas de acédo geradas coletivamente (o
instituinte). Os professores, portanto, aprendem no contexto de trabalho
por meio da participacdo. Como forma de aprendizagem, a participacdo
implica uma reflexividade compartilhada entre as pessoas que atuam na
escola, envolvendo a elaboracédo do projeto pedagdgico, as praticas de
gestdo e a atividade conjunta dos professores na discusséo e elaboracéo
de atividades orientadoras de ensino. Sacristan (1999, p. 147) escreve
que “[...] a reflexividade se apresenta como o exercicio da razio na
clarificacdo dos fins e dos desejos pessoais e coletivos para avalia-los e
decidir a favor de um determinado compromisso”. A reflexdo coletiva,
comunitéria, requer, por essa razdo, uma capacidade cognitiva e um
compromisso moral para decidir sobre o valor e o significado das acdes
a serem colocadas em acdo numa escola.

A participacio depende, assim, das caracteristicas do grupo: interesses,
desejos, formas de relacionamento, conflitos (cultura organizacional), nos
quais estiao implicados os significados compartilhados entre as pessoas.
Depende, também, do empenho dos dirigentes escolares na organizagio
de atividades conjuntas que possibilitem as intera¢oes e a participacio.

Em sintese: a) a participacio implica, acima de tudo, um processo
de aprendizagem nas relacdes cotidianas da escola; b) a aprendizagem
ocorre considerando-se a zona de desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento proximo de dirigentes e professores; e ¢) nao ha
verdadeira participacdo se ndo ha negociacdes e renegociacdes de

significados; se ndo gera uma evolucdo das formas de relacionamento
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em um grupo; se ela ndo produz um grau superior de vida em conjunto;

se nio leva a uma transformacéo social (FREITAS, 2005).

Para uma reviséo das praticas de organizacéo e
gestdo das escolas

As consideracdes feitas até aqui permitem concluir que néo é
possivel para a escola atingir seus objetivos de melhoria da aprendizagem
escolar dos alunos sem formas de organizacio e gestdo em seu sentido
de provimento de condi¢des e meios para o funcionamento da escola,
principalmente no sentido de praticas socioculturais e institucionais
com carater formativo. Procurou-se mostrar que, sendo a aprendizagem
uma atividade situada num contexto sociocultural e institucional, o
ambiente escolar, as formas de organizagdo e gestdo e a cultura da
escola sdo praticas sociais que afetam os motivos dos alunos e suas
disposicdes para aprender. Com isso, ganham outro sentido as a¢des
levadas no ambito da organizacdo escolar, tomadas, até agora, como
meras formas de “gestdo participativa”, tais como as elei¢des para cargos
diretivos, o projeto pedagoégico-curricular, o conselho de escola e as
decisdes coletivas etc. Esse outro sentido é reforcado pela afirmacéo
de Vigotski (2018, p. 90):

O meio se apresenta como fonte de desenvolvimento para
as formas de atividade e das caracteristicas superiores
especificamente humanas, ou seja, precisamente a relacio
com o meio é a fonte para que surjam essas caracteristicas
na crianga. [...] O homem é um ser social e, fora da relacio
com a sociedade, jamais desenvolveria as qualidades, as
caracteristicas que sdo resultado do desenvolvimento metddico
de toda a humanidade. [...] De fato, a circunstincia de o
homem constituir-se como ser social por sua natureza, e o seu
desenvolvimento consistir no dominio de formas de atividade
e de consciéncia que foram elaboradas pela humanidade no

processo de desenvolvimento histérico, esta essencialmente na
base da relagéo entre as formas ideais e as formas presentes.
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Nessa outra visdo, as formas de organizacéo e gestdo adquirem um
carater eminentemente pedagoégico, implicando a definicdo de finalidades
e objetivos educativos a serem assumidos pela equipe, a mobilizagido do
corpo docente em torno de objetivos comuns, a formacédo continuada
no contexto de trabalho, a valorizacdo das reunides efetivamente
“pedagdgicas” e a busca de metas comuns em torno dos procedimentos
didaticos, considerando-se que esses fatores tém um impacto nos
resultados escolares.

Portanto, se é a escola como um todo que se responsabiliza pela
aprendizagem dos alunos e professores, se as praticas institucionais
e organizacionais sdo praticas educativas, ja que por meio delas sdo
internalizados valores, atitudes, modos de agir, comportamentos, as
atitudes das pessoas, entdo é preciso rever as praticas de organizacio
e gestdo vigentes e pensar acdes concretas que tenham impacto na
aprendizagem e no desenvolvimento de professores e alunos.

O conceito ampliado de organizacdo nos levou a compreender a
escola como uma comunidade de aprendizagem ou comunidade de
aprendizes. Na escola se desenvolve a atividade de aprendizagem e,
em funcio dela, a atividade de ensino, realizada pelos professores de
forma coletiva e colaborativa. Dirigentes, professores e alunos buscam
objetivos comuns, valores e praticas compartilhadas, assumindo-se como
pertencentes & mesma instituicéo e cientes de que podem transformar o
curriculo, as metodologias e as proprias formas de organizacao mediante
um trabalho conjunto.

Quatro aspectos podem ser considerados na mudanca das formas
de gestdo a servico da aprendizagem dos alunos: a) as politicas para a
escola devem ser elaboradas com base numa concepcéo de finalidades e
objetivos da escola centrada no conhecimento e nas necessidades reais
das escolas e dos alunos; b) as praticas de organizacéo e gestdo devem
estar voltadas a aprendizagem dos alunos; c) a qualidade do ensino
depende do exercicio eficaz da dire¢éo e da coordenagio pedagbgica;

d) a organizacéo e a gestdo implicam a gestdo participativa e a gestéo
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da participa¢io; e) um bom projeto pedagdgico-curricular eficazmente
executado; f) atividade conjunta dos professores na elaboracio e avaliagéo
das atividades de ensino; e g) gestao da escola e acdes de formacéo

contada.

As politicas para a escola devem ser elaboradas com base numa
concepgdio de finalidades e objetivos da escola centrada no conhe-
cimento e nas necessidades reais das escolas e dos alunos

Trata-se de tomar uma posicéo sobre quais devem ser as finalidades
e os objetivos da escola, especialmente para as camadas mais pobres
da sociedade. A escola com qualidade educativa deve ser aquela que
assegura as condicdes para que todos os alunos se apropriem dos saberes
produzidos historicamente e, por meio deles, possam desenvolver-se
cognitivamente, afetivamente e moralmente. Desse modo, a escola
promove a justica social cumprindo sua tarefa basica de planejar e
orientar a atividade de aprendizagem dos alunos, tornando-se, com
isso, uma das mais importantes instincias de democratizacéo social e de
promocao da inclusio social. Nesse sentido, aprendizagem néo pode se
resumir a oferta de um “kit” de competéncias e habilidades sem contetido
significativo, ela requer relacdes pedagdgicas visando a conquista do
conhecimento e do desenvolvimento das capacidades intelectuais e
formacdo da personalidade. A qualidade social da escola comeca, no
minimo, com o empenho pela igualdade social ao reduzir a diferenca
de niveis de escolarizacdo e educacio entre os grupos sociais, ja que a
superacio das desigualdades sociais guarda estreita relacdo com o acesso
ao conhecimento e a aprendizagem escolar. Essa concep¢éo de escola
ndo dispensa, de modo algum, que em seu interior sejam valorizadas as
praticas socioculturais, mas estas devem ser conectadas ao processo de
ensino-aprendizagem dos conteudos escolares. A razio para isso é muito
clara e 6bvia: sem apropriar-se dos conteudos escolares que possibilitam

o fortalecimento das capacidades intelectuais, as criangas e os jovens,
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mesmo estando na escola e em tempo integral, ndo terdo assegurado
o seu direito a desenvolverem-se, a formarem novas capacidades de
pensamento, a estabelecerem relagdes entre os conceitos cientificos
trabalhados pela escola e os conceitos cotidianos vividos no ambito
comunitario e local.

Desse modo, o que confere qualidade ou néo ao sistema de ensino sdo
as praticas escolares, as praticas de ensino, ou seja, é o investimento no

pedagogico-didatico que assegura a qualidade interna das aprendizagens.

As préticas de organizagdo e gestdo devem estar voltadas & apren-
dizagem dos alunos

As praticas de organizacio e gestdo, a participacdo dos professores
na gestao e o trabalho colaborativo estdo a servi¢o da melhoria do ensino
e da aprendizagem. Mencionamos no inicio deste artigo que o grau
em que as escolas conseguem melhorar a qualidade da aprendizagem
escolar dos alunos é o que as diferencia umas das outras. Desse modo,
uma escola bem organizada e gerida é aquela que cria as condicdes
organizacionais, operacionais e pedagogico-didaticas capazes de permitir
o bom desempenho dos professores em sala de aula, de modo que todos

os seus alunos sejam bem sucedidos em suas aprendizagens.

A qualidade do ensino depende do exercicio eficaz da direcdo e da
coordenagdio pedagégica

Ha boas razdes para crer que a institui¢io escolar ndo pode prescindir
de acdes basicas que garantem o seu funcionamento: formular planos,
estabelecer objetivos, metas e acdes; estabelecer normas e rotinas em
relacdo a recursos fisicos, materiais e financeiros; ter uma estrutura de
funcionamento e defini¢éo clara de responsabilidades dos integrantes
da equipe escolar; exercer lideranca; organizar e controlar as atividades
de apoio técnico-administrativo; cuidar das questdes da legislacdo e

das diretrizes pedagdgicas e curriculares; cobrar responsabilidades das
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pessoas; organizar horarios, rotinas, procedimentos; estabelecer formas
de relacionamento entre a escola e a comunidade, especialmente com
as familias; efetivar acdes de avaliacdo do curriculo e dos professores;
cuidar das condi¢des do edificio escolar e de todo o espaco fisico da
escola; assegurar materiais didaticos e livros na biblioteca.

Tais a¢des representam, sem duvida, o primeiro conjunto de
competéncias de diretores e coordenadores pedagdgicos. Falamos da
escola como espaco de compartilhamento, lugar de aprendizagem,
comunidade democratica de aprendizagem, gestdo participativa etc.,
entretanto as escolas precisam ser organizadas e geridas como garantia
de efetivacdo dos seus objetivos. Uma escola democratica tem por
tarefa propiciar a todos os alunos, sem distin¢do, educacgéo e ensino de
qualidade, o que pde a exigéncia de justica. Para tanto, supde-se uma
estrutura organizacional, regras explicitas e sua aplicacdo igual para
todos, sem privilégios ou discriminacdes, garantia de ambiente de estudo
e aprendizagem, tratamento das pessoas conforme critérios publicos
e justificados. Por mais que tais exigéncias parecam como excesso de
“racionalidade”, elas justificam-se pelo fato de as escolas serem unidades
sociais nas quais pessoas trabalham juntas em agrupamentos humanos
intencionalmente constituidos, almejando objetivos de aprendizagem.
Atualmente, as escolas recebem alunos de diferentes origens sociais,
culturais, familiares, portadores vivos das contradi¢des da sociedade. E
preciso que o grupo de dirigentes e professores defina formas de gestao
e de convivéncia que regulem a organizacéo da vida escolar e as praticas
pedagdgicas, precisamente para conter tendéncias de discriminacéo e
desigualdade social e assegurar a todos o usufruto da escolarizacio de

qualidade.
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A organizagdo e a gestdo implicam a gestdo participativa e a gestdo
da participagdo

A organizacio da escola requer atender a duas necessidades:
a participacdo na gestdo como requisito democratico e a gestdo da
participagdo como requisito técnico. Por um lado, as escolas precisam
cultivar os processos democraticos e colaborativos de trabalho, em funcéo
da convivéncia e da tomada de decisdes; por outro, precisam funcionar
bem tecnicamente, a fim de poder atingir eficazmente seus objetivos,
o que implica a gestdo da participacdo. A gestdo participativa significa
alcancar os objetivos da escola de forma colaborativa e democratica.
A participacdo é o principal meio de tomar decisdes, de mobilizar as
pessoas para decidir sobre os objetivos, os contetidos, as formas de
organizacéo do trabalho e o clima de trabalho desejado para si proprias e
para os outros. A participacio é viabilizada por intera¢do comunicativa,
didlogo, discusséo publica, busca de consensos e de superagio de conflitos.
Nesse sentido, a melhor forma de gestdo é aquela que permite criar um
sistema de praticas interativas e colaborativas, visando a troca de ideias
e experiéncias para se alcancar ideias e a¢des comuns.

Ja a gestéo da participagdo implica repensar as praticas de gestao,
seja para assegurar relacdes interativas, democraticas e solidarias,
seja para buscar meios mais eficazes de funcionamento da escola. A
gestdo da participagao refere-se a coordenacdo, ao acompanhamento
e a avaliacdo do trabalho das pessoas como garantia para assegurar o
sistema de relacOes interativas e democraticas. Para isso, faz-se necessaria
uma bem definida estrutura organizacional, responsabilidades claras
e formas eficazes de tomada de decisdes grupais. As exigéncias de
gestdo e lideranca por parte de diretores e coordenadores se justificam
cada vez mais em face de problemas que incidem no cotidiano escolar:
problemas sociais e econdmicos das familias, problemas de disciplina
manifestos em agressio verbal, uso de armas, uso de drogas, ameacas a

professores, violéncia fisica e verbal. Os problemas acentuam-se com a
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inexperiéncia ou precaria formacédo profissional de muitos professores
que levam a dificuldades no manejo da sala de aula, no exercicio da
autoridade, no didlogo com os alunos. Constatar esses problemas implica
que néo pensemos apenas em mudangas curriculares ou metodologicas,
mas em formas de organizacdo do trabalho escolar que articulem,
eficazmente, praticas participativas e colaborativas com uma sélida

estrutura organizacional.

Projeto pedagégico-curricular bem concebido e eficazmente executado

O projeto pedagdgico-curricular é uma declaracdo de intencgdes do
grupo de profissionais da escola, é expressdo da coletividade escolar. Em
sua elaboracéo, é sumamente relevante levar-se em conta a cultura da
escola ou a cultura organizacional e também o seu papel de instituidor
de outra cultura organizacional. Para isso, uma recomendacio inicial
é de que a equipe de dirigentes e professores tenha conhecimento
e sensibilidade em relacdo as necessidades sociais e demandas da
comunidade local bem como do proéprio funcionamento da escola, de
modo a ter clareza sobre as mudancas a serem esperadas nos alunos em
relacdo ao seu desenvolvimento e aprendizagem. Com base nos dados
darealidade, é preciso que o projeto pedagogico-curricular dé respostas
a esta pergunta: em quais comportamentos cognitivos, afetivos, fisicos,
morais, estéticos etc. queremos intervir de forma a produzir mudancas
qualitativas no desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos?

Além disso, é necessario ter clareza sobre o objetivo da escola, o
qual, em minha opinido, consiste em garantir a todos os alunos uma base
cultural e cientifica comum e uma base comum de formacio moral e de
praticas de cidadania baseadas em critérios de solidariedade e justica, na
alteridade, na descoberta e no respeito pelo outro, no aprender a viver
junto. Isso significa: uma escolarizacdo igual para sujeitos diferentes
por meio de um curriculo comum a todos, conforme a formulacdo de

Sacristan (1999). A partir de uma base comum de cultura geral para todos,
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o curriculo para sujeitos diferentes significa acolher a diversidade e a
experiéncia particular dos diferentes grupos de alunos, propiciando um
espaco de didlogo e comunicacio na escola e nas salas de aula. Um dos
mais relevantes objetivos democraticos no ensino sera fazer da escola
um lugar em que todos os alunos e alunas possam experimentar sua
propria forma de realizagio e sucesso. Para tudo isso, sdo necessarias

formas de execugdo, gestio e avaliacdo do projeto pedagdgico-curricular.

A atividade conjunta dos professores na elaboragdo e avaliagdo das
atividades de ensino

A modalidade mais rica e eficaz de formacdo docente continuada
ocorre pela atividade conjunta dos professores na discussdo e na
elaboracio das atividades orientadoras de ensino. E assim porque a
formacdo continuada passa a ser entendida como um modo habitual
de funcionamento do cotidiano da escola, um modo de ser e de existir
da escola. Para Moura, o projeto pedagdgico concretiza-se mediante a
realizacdo de atividades pedagodgicas. Para isso, os professores realizam
acdes compartilhadas que exigem troca de significados, possibilitando
ampliar o conhecimento da realidade. Desse modo, “[...] a coletividade
de formagéo constitui-se ao desenvolver a acdo pedagogica. E essa
constitui¢do da coletividade que possibilita o movimento de formacio
do professor” (MOURA, 2003, p. 140-144).

Gestdio da escola e acdes de formacdo continuada

O aprendizado cotidiano nas atividades conjuntas de colaboracgéo
entre os professores precisa ser reforcado por outras atividades de
formacédo continuada no contexto de trabalho. Sdo aquelas praticas
formativas de desenvolvimento pessoal e profissional do pessoal da
escola: grupos de estudo, projetos de trabalho, encontros pedagdgicos
para troca de ideias e experiéncias, entrevistas com a coordenacédo

pedagogica etc. Segundo Nadal (2000), as praticas de gestdo e as de
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formacdo continuada possuem uma dependéncia muatua. A formacdo
continuada propicia condi¢des para que os professores saibam como
participar e exercam a participacdo no processo de gestdo democratica,
enquanto o processo de gestdo propicia a formacéo reflexiva dos
professores em coletividade. “Compreende-se, assim, a gestdo e a
formacdo continua como praticas articuladas da organizacdo escolar
[...]” (NADAL, 2000, p. 26).

Conclusao

Este texto abordou as formas de organizacio e gestio das escolas
como praticas educativas e sua repercussao na aprendizagem e no
desenvolvimento de professores e alunos, tendo como referéncia as
finalidades educativas escolares. Inicialmente, as finalidades educativas
da escola foram apresentadas como principios indicadores de orientac¢des
filosoficas e politicas, de concepgdes e valores que fundamentam a
organizacdo de um sistema educativo que, formuladas em meio a
interesses de classes e grupos sociais em uma sociedade, norteiam
as politicas educacionais e curriculares, as defini¢des de contetdo e
metodologia do ensino, as formas de organizacgio e gestdo da escola,
chegando ao trabalho dos professores. Em seguida, no segundo tépico,
foram feitos esclarecimentos conceituais acerca da organizacéo e gestéo,
destacando-se uma visdo ampliada na qual sua funcéo é prover condi¢des
institucionais e pedagogicas para a promocédo da aprendizagem e do
desenvolvimento de professores e alunos. O terceiro topico destacou
a ideia de que ndo é somente na sala de aula que se educa e ensina,
também as praticas de organizacdo e de gestdo educam e ensinam,
tais como o ambiente social instituido na escola, o clima afetivo, a
cultura organizacional, as formas de relacionamento, os modos de
resolver problemas e solucionar conflitos, as formas de participacéo etc.
Finalmente, no quarto topico, foram indicadas agdes a serem levadas

a efeito para aprimoramento das praticas de organizacio e gestio,
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visando aos meios e as condi¢des para a promogao da aprendizagem e
do desenvolvimento dos alunos, tais como a defini¢cdo de finalidades e
objetivos, o papel da direcdo e da coordenacdo pedagdgica, o projeto
pedagbgico, as formas de participacéo e as a¢des de formacéo continuada
na situacgéo de trabalho.

O texto teve como proposito principal ajudar os professores e os
demais integrantes da escola a compreender que as formas de organizagéo
e gestdo expressam o ambiente social em que os processos orientados
para a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos ocorrem. Ou
seja, que nas instituicdes e organizacdes ocorrem praticas educativas
e, portanto, elas educam a todos os que nelas atuam. Nesse sentido, foi
realcado que, asseguradas as condi¢des minimas de funcionamento da
escola - fisicas, materiais e humanas — a participacdo nas praticas de
organizacéo e gestdo da escola é uma condi¢do de aprendizagem e de
desenvolvimento humano de todos os seus integrantes, propiciando
as oportunidades de mudanca nos modos de ser, de pensar e de agir,
objetivo maior de uma educacio desenvolvimental.

Retoma-se, finalmente, os dizeres da epigrafe com a qual este texto
foi iniciado. As escolas ganhardo outro sentido e significado quando
dirigentes escolares, professores, alunos e funcionarios auxiliares puderem
dizer: “Sou parte de um grupo de educadores que esta construindo a

qualidade de ensino para todos na escola e na sala de aula”.
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Introducéio

A presente pesquisa se insere no contexto da pesquisa “Concepcdes
de diferentes agentes sociais sobre finalidades educativas escolares
no século XXI: um estudo no estado de Goias”, financiada pelo CNPq,
desenvolvida pelo Grupo de Pesquisa Teoria histérico-cultural e Praticas
Pedagodgicas do Programa de P6s-Graduacdo da PUC Goias no periodo
de 2019 a 2021. O projeto teve como objetivo identificar e analisar as
concepcoes sobre finalidades educativas escolares presentes na literatura,
documentos oficiais, bem como aquelas expressas por diferentes agentes
sociais ligados direta ou indiretamente a escola. Este capitulo é um
recorte da referida pesquisa, analisando e discutindo concepgdes de
finalidades educativas escolares de professores da Rede Municipal da
cidade de Hidrolandia-Go, tendo em conta as seguintes questdes: para

que servem as escolas? O que as escolas devem ensinar aos alunos? E,
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por fim, o que seria um bom professor? Para a realizacdo da pesquisa
bibliografica, foi efetuada busca em teses e dissertacoes disponiveis no
Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES, artigos cientificos disponiveis
no Portal de Periddicos CAPES, Google Académico e na biblioteca
Scientific Electronic Library Online referentes ao periodo de 2015 a agosto
de 2021. A pesquisa de campo foi realizada por meio de entrevistas
com professores de duas escolas municipais do mencionado municipio.

O texto esta organizado em quatro topicos. O primeiro faz uma breve
mengcdo ao conceito de finalidades educativas das escolas. O segundo
caracteriza e analisa a concepgao de finalidades educativas na perspectiva
de organismos internacionais. O terceiro aborda as politicas educacionais
e referenciais de qualidade: curriculo de resultados, curriculo para
diversidade sociocultural, curriculo para formacao cultural e cientifica
articulado com a diversidade sociocultural. O quarto apresenta e discute
as concepcdes de professores acerca das finalidades educativas da escola,
conforme as seguintes categorias: para que servem as escolas; o que as

escolas devem ensinar aos alunos; e caracteristicas de um bom professor.

Breve menc¢do ao conceito de finalidades educativas escolares

O tema das finalidades educativas das escolas tem merecido
importantes estudos em razio de que elas antecedem e norteiam decisdes
sobre as politicas destinadas a educagéo, aos curriculos, aos objetivos
e conteudos escolares, as formas de organizagdo das escolas e aos
programas de formagao de professores etc. Elas também incidem nas
préaticas cotidianas das escolas e influenciam a visdo de professores
sobre os objetivos do seu trabalho.

Lenoir et al. (2016) escrevem que as finalidades nos permitem
determinar aquilo para o qual vivemos e agimos, definindo os rumos
a tomar na realizacdo de nossa existéncia. Elas condicionam nossas
acdes e compdem a razdo de ser das escolhas presentes e futuras que

fazemos, sendo a fonte primeira das motivacdes de toda nossa vida
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ativa. Esses autores, a partir de estudos conduzidos pela Catedra de
Pesquisa do Canada sobre a Intervencdo Educativa (CRCIE), destacam
alguns elementos e levantam pressupostos acerca da impossibilidade de
formar uma padronizacio ou classificacdo qualitativa para o conceito de
finalidades educativas. Constituidas em funcdo de um projeto educativo,
definido por eles como um conjunto de hipodteses, das concepgoes e
das finalidades que subentendem e inspiram uma acéo educativa, essas
finalidades materializam-se em uma estrutura que é sempre ideologica
e politica, e ndo somente estratégica. Ainda, segundo os autores, as
finalidades educativas sdo concebidas como uma questdo complexa
e controversa, podendo ser interpretada sob diferentes perspectivas
(filosofica, politica, epistemologica, cultural, ideologica etc.), sujeita a
contestacdes e a diferentes interpretacdes em relacdo a seus atributos
e significados, gerando instabilidade quanto aos objetivos escolares, o
que interfere diretamente na sua assimilagido pelos professores. Eles
escrevem:
Seria entdo uma ilusédo perigosa, sendo uma mistificacio social,
preconizar ou afirmar que as finalidades escolhidas advém de
escolhas neutras. Essas finalidades decorrem de um jogo de
forcas em que se enfrentam interesses particulares, sistemas
de valores e grupos sociais. Ndo existem entdo finalidades
transhistoricas, transculturais e universais. A analise das
FES permite assim compreender sua ancoragem na realidade
social, o sentido que elas atribuem ao processo educativo e as
orientacdes que a sociedade — ou sem duvida mais exatamente
aqueles que a controlam — entendem adotar, os desafios e as

visdes que elas veiculam, assim como as preconizagdes de
atualizacdo em classe. (LENOIR et al., 2016, p. 16).

As finalidades também sdo utilizadas como referéncia para a
defini¢do de critérios de qualidade de educagdo, a forma como esse
critério é concebido influencia diretamente as acOes institucionais e
docentes, sendo “[...] a partir delas que se pode identificar as orienta¢des
tanto explicitas quanto implicitas dos sistemas escolares e como seus

significados aparecem, no plano operacional, nas escolas e salas de aula”
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(LIBANEO, 2019, p. 3-5). Além do mais, elas nio sdo universais nem
atemporais, as finalidades educativas escolares moldam-se conforme o
espaco e o tempo analisado. Atualmente, propde-se que sejam resultados
de um jogo de forgas, no qual o conflito ocorre por meio de interesses
particulares, sistema de valores e grupos sociais. Elas sofrem influéncia
do contexto social e ideoldgico no qual esta inserido, portanto néo séo
neutras, estando submetidas aos imperativos econdmicos, politicos
e burocraticos, os quais as destituem de seu sentido propriamente
educacional (LENOIR et al, 2016). Nesse contexto, vale ressaltar o
questionamento apresentado por Lenoir:

[...] a educagdo é um bem de consumo ou um processo de

constitui¢do e desenvolvimento da dimensdo humana e social,

uma necessidade e um direito para todo ser humano ou uma

ferramenta de dominacéo e inculcagdo da submissdo? Lenoir
(2021, p. 10).

Para Placco e Callas (2020), sdo as finalidades educativas que divulgam

a visdo de uma sociedade a respeito de seu contexto socioeducacional
ou ainda que segundo as autoras, elas

[...] expressam o que realmente move mais profundamente

o trabalho de todos na escola - incluindo os alunos,

evidentemente. As finalidades educativas escolares referem-

se ao sentido de ‘ser educado’, em um determinado contexto

histérico, social, cultural e material. Em outras palavras,

podemos dizer que as FEE expressam a visdo de uma sociedade

a respeito de seu contexto socioeducacional. Portanto,

devemos considerar as FEE como conceitos imprescindiveis
para a escola na atualidade. (PLACCO; CALLAS, 2020, p. 297).

A partir das consideracdes apresentadas no contexto das politicas
educacionais brasileiras, poderiamos indagar se as concepcoes, as
finalidades e os objetivos da educacéo estdo inseridos em uma perspectiva
de carater emancipatdrio ou se se constituem como uma ferramenta

de dominacio.
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De acordo com Libaneo (2018), no contexto atual, influenciadas
pela visdo neoliberal, as finalidades educativas primordiais foram
corrompidas, o que deveria contribuir para promover uma formacio
cultural humana com base em multiplos aspectos (intelectual, afetivo,
moral, estético, técnico etc.) da vazdo a um ensino superficial, com o
objetivo de promover conhecimentos utilitarios, aferidos por avalia¢des
de desempenho. Placco e Callas enfatizam que as finalidades educativas
escolares

[...] se transformaram drasticamente, com o advento da logica
utilitarista do neoliberalismo, em que se segue o modelo do
funcionamento do mercado, segundo o qual a instituicio
escolar é uma empresa, o aluno e os pais sdo os clientes e

o professor, um prestador de servigos. (PLACCO; CALLAS,
2020, p. 300).

Em melhorias para o processo de ensino reverberam as discussoes
sobre as finalidades da escola, a medida que definem critérios de qualidade
de educacéo, sendo indissociavel, pois elas integram ou estdo no cerne
dos planejamentos e producdes de documentos que norteiam a educacéo.
Nessa condigdo, é incontestavel que as politicas vigentes, concebidas
pelos organismos internacionais, interferem nas politicas educacionais
e nos curriculos, atingindo as formas de organizac¢io e funcionamento
das escolas e a formacdo de professores. Em razdo disso, destaca-se a
importancia de se conhecer e analisar as visdes de professores sobre as
finalidades educativas escolares, o que possibilita identificar interesses
e logicas presentes nessas visdes. Esse discernimento contribui para
que todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem se
posicionem de forma critica e tenham propriedade para se posicionar
de forma consciente, contribuindo para a constru¢io de uma escola mais
justa. Assim, buscando identificar e compreender onde se assentam tais
logicas propostas, passamos a analisar quais as finalidades e os objetivos

da escola na perspectiva dos organismos internacionais.
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Finalidades e objetivos da Escola na perspectiva dos organismos
infernacionais

Em meados do século vinte, com o advento da revolucdo técnico-
cientifico- informacional, a sociedade passou por diversas transformacdes.
Mudancas que perpassam pelas diversas esferas da sociedade (econémicas,
politicas, sociais, culturais e educacional) e constitui novas formas
de interacdo entre os individuos de diferentes partes do mundo.
Compreender essas mudangas é essencial para identificar aspectos
que regem fundamentos decisivos para a formacéo estrutural de uma
sociedade, em especial a dos paises subdesenvolvidos ou emergentes.

Sob a 6tica neoliberal, em que os interesses do sistema capitalistas sdo
priorizados em detrimento dos aspectos essenciais ao desenvolvimento
humano e bem-estar social, paises do mundo todo subordinam-se a
macroprojetos vinculados ao cerne do capitalismo, ou seja, a expanséo
do mercado globalizado. Nesse contexto, a educagio, mola mestra para o
desenvolvimento de uma sociedade, constituiu-se como um dos focos da
estratégia de atuacdo dos organismos multilaterais, induzindo politicas
educacionais de paises emergentes.

Esse movimento de internacionalizacéo das politicas educacionais,
segundo Libaneo (2016, p. 42), encontra-se inserido no contexto de
globalizacdo em que interesses do grande capital “[...] formulam
recomendacdes sobre politicas publicas para paises emergentes ou em
desenvolvimento. Essas recomendagdes incluem formas de regulacio
das politicas em decorréncia de acordos de cooperacéo, principalmente
nas areas da satide e da educagao”. Na area da educacio, por intermédio
principalmente do Banco Mundial e da Unesco, foram realizadas
conferéncias internacionais nas quais foram tracados objetivos e metas
para a educacio em nivel global. Em 1990, de 5 a 9 de marc¢o, ocorreu
em Jontiem, na Tailandia, a primeira e principal dessas conferéncias,

a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, tendo como objetivo
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principal tornar a educagao basica universalmente disponivel (UNESCO,

1990). De acordo com Libaneo:

No campo da educagio, internacionalizacdo significa a
modelacio dos sistemas e instituicdes educacionais conforme
expectativas supranacionais definidas pelos organismos
internacionais ligados as grandes poténcias econdmicas
mundiais, com base em uma agenda globalmente estruturada
para a educagio, as quais se reproduzem em documentos de
politicas educacionais nacionais como diretrizes, programas,
projetos de lei etc. (LIBANEO, 2016, p. 43).

Segundo Evangelista, a reforma educacional introduzida no Brasil

na década de 1990 tinha como slogan “nenhuma crianga sem escola”,

dentro da logica de subordinacdo da educacédo a economia. Conforme

a autora:

[...] a ideia de que a universalizagdo da educacdo basica -
entendida como ensino—fundamental - era condicéo sine qua
non para superar as desigualdades econdmico-sociais, pelo
que se procurava recuperar a harmonia entre economia e
educacio. Privilegiou-se: a) a expansdo das vagas escolares,
b) a gestdo do sistema educacional, munido de um sistema
de avaliagdo e informacéo, e c) a ajuda internacional para o
desenvolvimento da eficiéncia institucional, operacional e
de gestdo politica, financeira e social necessaria as reformas
pretendidas. (EVANGELISTA, 2013, p. 19).

Nesse sentido, a autora destaca nos documentos do Banco Mundial o

papel da escola no aliviamento da pobreza. Para ela, a reforma educacional

implementada na década de 1990 “[...] era instrumentalizada para que

populagdes pobres ou miseraveis fossem controladas, apassivadas

e nido oferecessem riscos a organizacio internacional do capital”
(EVANGELISTA, 2013, p. 21). Entre as diretrizes inscritas no documento
Priorities and Strategies for Education, formulado pelo BM (1995), estava

a melhoria nos resultados escolares, de forma a aumentar o “patriménio

educacional”; a ampliacdo de empréstimos para a educacido basica e

ampliacdo na oferta de vagas, entre outras.
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O relatério de Desenvolvimento Humano Regional para a América
Latina e o Caribe, publicado pelo Programa das Nac6es Unidas para
o Desenvolvimento (PNUD) no ano de 2016, abordando a temaética
“Progresso Multidimensional: o bem-estar para além da renda”, explicita
anecessidade de ampliacdo de politicas para proteger ganhos, evitando
que as pessoas caiam de volta na pobreza. O documento recomenda

para a América Latina e Caribe:

[...] um foco renovado na politica publica para lidar com os
desafios atuais, assim como para apoiar, consolidar e continuar
conquistas passadas em termos de bem-estar. Entre os desafios
principais estdo uma reduzida inclusdo produtiva, a natureza
regressiva dos muitos sistemas de impostos, a qualidade
abaixo do padrdo da educacéo, a segmentacio dos sistemas
de protecéo social e a auséncia de sistemas de tratamento de
saude. (PNUD, 2016, p. 18).

Como observado anteriormente, o foco das politicas de alivio da
pobreza esta concentrado, especialmente, nas areas da educacio e saude
(ALVES, 2020). No caso especifico da educagio, o relatorio destaca a
importancia de ser melhorada a qualidade da educacéo inicial, visando

a ampliacdo da produtividade e ao crescimento econdémico.

A conquista de maior e melhor educacdo nédo é apenas um
objetivo por si s6, como um direito universal; em vez disso,
também constitui um canal crucial para se alcangar a inclusdo
produtiva, maior produtividade e crescimento econémico. Os
avancos no acesso e a cobertura da educacio experimentada na
regido nas ultimas décadas ainda sdo insuficientes nos niveis
de educacgdo média e terciaria. Adicionalmente, a qualidade
da educacdo oferecida na regido ainda é muito baixa, e ha
uma falta de correspondéncia entre o que é aprendido pelos
jovens durante o ciclo de educacéo e as demandas produtivas,
o que significa que a educagéo nio conseguiu contribuir para
uma maior produtividade. (PNUD, 2016, p. 20).

E notoéria a insisténcia em subordinar a educacio ao sistema
produtivo. O discurso sobre necessidade de reformas educacionais

que “melhorem” a qualidade de ensino é recorrente nos documentos
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formulados por organismos internacionais direcionados aos paises
emergentes, sempre visando atender os interesses do capital. A
Organizacao Internacional do Trabalho (OIT), por exemplo, no ano de
2014, publicou um relatério intitulado “Trabalho decente e juventude
— série: transicao da escola para o trabalho”, a necessidade de adequar
a educacio as necessidades do mercado de trabalho, enfatizando que
a educacdo atual “[...]ndo preparam os/as jovens adequadamente para
o mundo do trabalho” e destaca ainda a “[...] importancia de melhorar
a qualidade das politicas educacionais e de formacgéo profissional,
inclusive para desenhar ou ajustar os cursos com um olhar voltado para
as demandas do setor produtivo” (OIT, 2014, p. 64).

As orientagdes advindas dos organismos internacionais sio
implementadas a partir de reformas curriculares. A Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2017, ¢ um exemplo claro
da materializacdo de tais orientaces. No caso especifico da BNCC,
por exemplo, grupos ligados ao grande capital, a partir do Movimento
pela Base Nacional Comum (MPB) definiram as diretrizes curriculares
que orientam tanto a Educa¢do Basica quanto a formacéo dos futuros
professores — Base Nacional Comum Formacao de Professores. De acordo
com Andrade (2020), o MPB foi criado no ano de 2013 durante o Seminario
Internacional Liderando Reformas Educacionais e Fortalecendo o Brasil
para o Século 21. O evento, que contou com a parceria da Fundagao
Lemann, ocorreu na Universidade de Yale, nos Estados Unidos. Segundo
a autora, o grupo responsavel pela elaboracdo da BNCC é constituido
por diversos grupos ligados ao grande capital.

O apoio institucional do MPB é composto, desde sua fundacéo,
por: i) Consed; ii) Undime; iii) Associa¢do Brasileira de
Avaliacdo Educacional (Abave); iv) Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacdo, Cultura e Ac¢do Comunitaria
(CENPEC); v) Comunidade Educativa CEDAC; vi) Fundacéo
Roberto Marinho; vii) Instituto Ayrton Senna; viii) Todos
Pela Educacio; ix) Instituto Natura; x) Instituto Unibanco; xi)

Instituto Inspirare e a xii) Funda¢éo Lemann. Posteriormente,
em 2017, passaram a integrar também o MPB a Fundacéo
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Maria Cecilia Souto Vidigal e o Itai BBA. (ANDRADE, 2020,
p. 132, grifos da autora).

Nio é fora de propdsito observar que as finalidades educativas na
visdo do neoliberalismo estdo explicitadas na justificativa apresentada
na Medida Provisoria 746, publicada em 2016 pelo entdo Ministro da
Educacio Mendonga Filho, estabelecendo que era necessario melhorar
a qualidade da educacéo (entenda-se aumentar o IDEB), rompendo com
o curriculo extenso, fragmentado e superficial, “[...] que ndo dialoga
com a juventude, com o setor produtivo, tampouco com as demandas
do século XXI”. Esse documento argumenta, ainda, que esse curriculo,
além de nao favorecer a aprendizagem, nédo propicia habilidades e
competéncias, e os estudantes “[...] sdo for¢ados a cursar, no minimo
treze disciplinas obrigatorias que néo sdo alinhadas ao mundo do
trabalho” (BRASIL, 2016, s/p.).

Analisando os impactos de tais politicas no contexto escolar, Libaneo
(2018) demonstra que é possivel identificar, a partir das préaticas de
organizacdo e gestdo da escola e também nas praticas pedagogico-
didaticas na sala de aula, a incidéncia de referenciais de qualidade
de educacio inscritos na politica educacional do Estado de Goiés, os
quais sdo claramente influidos por organismos internacionais. Com
base em resultados de uma de suas pesquisas, o autor elenca os pontos
que demonstram a verdadeira consequéncia gerada pelos critérios de
qualidade de ensino baseados em resultados e avaliacdes externas. A
principio, o autor destaca a visdo economicista de educacéo, na qual o
método da avaliacio se resume a resultados, sendo a formacgio de méao
de obra para o trabalho o objetivo dessa visdo. Ele reconhece a ligacéo
da educacéo para o desenvolvimento da economia, porém destaca que
nao deve “[...] ocorrer a reducio da educacio a um fator econémico,
deixando de té-la como um direito basico que assegure a formacao
cultural, cientifica e o desenvolvimento de suas potencialidades”
(LIBANEO, 2018, p. 62). Com base nos objetivos da educacio ditados pelos

organismos internacionais, as necessidades basicas de aprendizagem
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se resumem as necessidades minimas, limitando-se aos conhecimentos
uteis e habilidades para que o cidadio consiga ocupar o mercado de
trabalho, deixando de lado os contetidos essenciais para a contribuicdo
do desenvolvimento das capacidades intelectuais, o que deveria de
fato ser o papel da formacao escolar. Libaneo ressalta os limites de
uma formacéo reduzida a preparacdo dos alunos, exclusivamente, para
capacidades produtivas:

[...] a aprendizagem escolar se presta, em primeira instincia,

a solucéo de problemas sociais e econémicos de acordo com

os critérios do mercado global e ndo, primordialmente, ao

provimento de formacdo humana visando o desenvolvimento
pleno da personalidade. (LIBANEO, 2018, p. 63).

No modelo neoliberal de educacédo, a linguagem do mercado
sobrepde-se a linguagem da educagio, dando prioridade aos
conhecimentos utilitarios e as habilidades técnicas em detrimento do
trabalho pedagdgico dos professores com contetido, os quais encaminham
o desenvolvimento intelectual dos estudantes. Nesse modelo, a avaliacio
insere-se como regulador do “mercado educativo” e contribui para o
controle e monitoramento do trabalho escolar, e ndo como ferramenta
de auxilio ao desenvolvimento intelectual dos estudantes. A educacio
torna-se subordinada a economia e assume a responsabilidade de
formar cidaddos capacitados para o trabalho produtivo, deixando de
lado seu papel de assegurar a todos os individuos o direito a formacéo
e ao desenvolvimento, “O principio que exige do sistema educacional
a obrigacdo de resultados inverte a logica da natureza da atividade
educacional: ela é, antes de tudo, um projeto ético dirigido a formacéo
de seres humanos” (LIBANEO, 2018, p- 63-64). O autor enfatiza a
importancia de visualizar a educagéo para além da vertente do mercado,
da produtividade, dos indices, e reverbera a importancia de idealizar a
educacéo “[...] como processo de formacao e desenvolvimento de seres
humanos, um direito humano bésico, que deveria ser sustentado pelo
Estado” (LIBANEO, 2018, p. 62).
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Outro ponto destacado por meio dos resultados de sua pesquisa
é a banalizacdo do processo de ensino, recorrente pela regulagio feita
por avaliagcdes externas, o que conduz o ensino a praticas transitivas,
moldadas conforme as exigéncias das avaliagdes. Em suma, sobre as
escolas que adotam o curriculo instrumental ou de resultados imediatos,
o autor enfatiza que “[...] o papel do professor se reduz a reproducio
de atividades e o dos estudantes a memorizacio” (LIBANEO, 2018,
p. 65). Com isso, o estudante ndo participa ativamente do processo
de aprendizagem, ele apenas recebe o conteido que é transmitido
pelo professor sem considerar seu estagio de desenvolvimento e seus
conhecimentos prévios. Além disso, segundo o autor, o modelo neoliberal
de educacio desconsidera os fatores que intervém no rendimento escolar,
pois “[...] ndo séo levados em conta os fatores intraescolares tais como
as condicdes de salario e de trabalho dos professores, as condigdes
pedagdgicas, incluindo o apoio ao professor na sala de aula e as condicdes
historicas e sociais concretas de vida dos alunos” (LIBANEO, 2018, p. 70).

Reiterando as consideracdes anteriores, Piccinini e Andrade (2018)
escrevem que a burguesia brasileira, aliada aos interesses dos organismos
internacionais, tem disputado um projeto hegemonico para a educacéo
brasileira, nas ultimas décadas, a partir de reformas curriculares, com
a justificativa de promover “[...] um novo padrdo de desenvolvimento
economico aliado a equidade social” (PICCININI; ANDRADE, 2018, p. 34).
Essas reformas “[...] sdo promovidas como ponto chave para adequacio
da formacdo da forca de trabalho as novas necessidades do processo
produtivo, almejando o aumento da produtividade e fortalecimento da
economia nacional” (PICCININI; ANDRADE, 2018, p. 34-35). Vejamos
como se expressam os referenciais de qualidade no Ambito das politicas

educacionais.
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Politicas educacionais e referenciais de qualidade: curriculo de re-
sultados, curriculo para a diversidade sociocultural, curriculo para a
formacdo cultural e cientifica articulado com a diversidade sociocultural

Ao longo da histéria da educagio brasileira, o acesso a escola
nem sempre foi democratico, no sentido da universalizacido do acesso
da populacido em idade escolar. Foi com o Manifesto dos Pioneiros da
Educacio Nova, nos anos 1930, que a sociedade brasileira se manifestou
pelo direito a uma educacéo publica, gratuita, laica e obrigatéria. A
constituicdo de 1937 trazia no artigo 129 que era “[...] dever da Nagéo,
dos Estados e dos Municipios assegurar, pela fundacio de instituicdes
publicas de ensino em todos os graus, a possibilidade de receber uma
educacgio adequada as suas faculdades, aptidoes e tendéncias vocacionais”
(BRASIL, 1937). Ainda segundo a Constituicdo, a criagio de escolas de
aprendizes ficava a cargo das industrias e dos sindicatos econdmicos,
sendo destinadas aos filhos dos associados e de seus operarios. Arroyo,
analisando o processo de democratiza¢io do ensino nesse periodo,
afirma que:

[...] A expansio da instrugdo publica para o povo é aceita
como exigéncia, desde que ndo o “desvie do exercicio de
suas profissdes operarias, conservando-os dentro de sua
classe”. Nesse contexto do periodo pré-30, mais do que
um processo de expansdo do ensino, o que ocorre é um
processo de diversificagdo do sistema basico de instrugio.
Naio é a escola que predominava no Império e na Republica,
formadora da cultura intelectual das elites, que chega as
novas camadas. E outra escola, com novas fungdes, métodos,

programas e organizacio, refeita ‘sob medida’ para cada
grupo social. (ARROYO, 1986, p. 20, grifos do autor).

Como se observa, a expansio da escola puablica para as familias
operarias tinha uma func¢éo sociopolitica completamente diferente da
estrutura oferecida aos filhos dos ricos. Além de ter como foco o processo
de socializagdo das criancas, os contetidos programaticos para essa

classe social deveriam ter “[...] uma orientacéo préatica e simplificada
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o mais possivel” (ARROYO, 1986, p. 21). Nesse sentido, observa-se que
acdes efetivas em ambito legal ocorreram somente no governo militar
(1964-1985), as mudancas estruturais profundas visavam atender as
demandas da sociedade urbano-industrial que se instalava na época,
cuja finalidade era alavancar o desenvolvimento do pais, sendo que isso
propiciou uma expansdo no nimero de matriculas no ensino primario,
“[...] o que permitiu que as camadas populares tivessem acesso a
escolarizagdo” (ROSA; LOPES; CARBELO, 2015, p. 167). Essas acdes,
por um lado, asseguraram o acesso quantitativo, mas sem medidas
correlatadas no aspecto qualitativo, conforme mostra Lib4neo (2018,
p. 52) ao escrever sobre as consequéncias da democratizacdo do ensino
sob o regime militar - também com a ampliacdo da influéncia externa
na educagdo brasileira caracterizada pela subordinacio das politicas
educacionais a economia, alinhada a teoria do capital humano e as
demandas do mercado.

Durante o processo de redemocratizacdo do Estado brasileiro, a
constitui¢do da politica volta-se ao enfrentamento de diversas demandas
complexas, muitas delas reprimidas pelo governo militar - fruto das
transformacdes — e também pelo empobrecimento da sociedade. Uma das
demandas coletivas emergentes correspondia ao acesso a escolarizacéo
basica, em especial, aos individuos que nio tiveram acesso ao ensino
na idade regular (ROSA; LOPES; CARBELO, 2015).

Com a promulgacdo da Constituicio Federal, em 1988, a
democratizacdo da educacido ganha um novo espaco no campo dos
debates das politicas educacionais. Em relacéo a educagio, em seu artigo
205, institui-se que esta consiste no “[...] direito de todos e dever do
Estado e da familia, serad promovida e incentivada com a colaboracio
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o trabalho” (BRASIL,
1988). Buscando a superacao das desigualdades educativas, observadas
nas Constitui¢des anteriores, institui-se que o ensino a ser ministrado

tenha como base os principios “I - igualdade de condi¢des para o acesso
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e permanéncia na escola; IIl - pluralismo de ideias e de concepgdes
pedagogicas, e coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;
IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais” (BRASIL,
1988), sendo a busca da educacio definida em seu art. 205 como o “[...]
direito de todos e dever do Estado e da familia” (BRASIL, 1988). Nesse
sentido, estabeleceu-se a gratuidade do ensino, a ampliacdo do acesso
a educacio para todos, a frequéncia obrigatodria e os fundos destinados,
exclusivamente, ao financiamento da educacio, entre outros.

Apbs a implantacdo do novo periodo democratico, nos anos 1990,
como mencionado, foram firmados compromissos internacionais que
culminaram na elaboracgio de diferentes documentos norteadores da
educacdo. Entre as principais reformas educacionais ocorridas, destaca-
se a formula¢do do Plano Decenal de Educacio para todos (1993-
1994), com as orientacdes da agenda neoliberal, colocada em pratica
entre os anos 1995 e 2008 — nas duas gestdes de Fernando Henrique
Cardoso. Nos governos de Lula (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-
2016), com base no plano de metas Compromisso Todos pela Educagio,
financiado por entidades empresariais com o objetivo de “melhorar”
a qualidade da educagdo béasica, o principal instrumento da politica
educacional implantado foi o Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) desenvolvido e divulgado em 2007 (LIBANEO, 2018).

Conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), publicados em 2019, a escolarizacdo de pessoas de 6 a 14 anos
de idade (Ensino Fundamental) esta préximo da universalizacdo, com
95,8% das criancas da referida faixa etaria frequentando a escola. A
taxa de escolarizagdo das criancas de 6 a 14 anos de idade também vem
aumentando nos ultimos anos — em 2016, por exemplo, era 99,2%; em
2019 passou para 99,7%, o que corresponde a 25,8 milhdes de estudantes
no sistema de ensino brasileiro. Na faixa etaria de 15 a 17 anos de idade
(Ensino Médio) ainda esta distante da universalizacio, com 89,2%, o
que corresponde a 8,5 milhdes de jovens. Um dos grandes desafios

enfrentados na transicdo do ensino fundamental para o ensino médio
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corresponde a evasdo escolar. Segundo os dados do IBGE, a taxa de
evasao de estudantes de 14 anos é de 8,1%, esse percentual amplia-se
para os estudantes de 15 anos (14,1%), chegando a 18% para estudantes
com idade entre 16 e 19 anos. Estdo entre os principais motivos para
a evasao escolar: a necessidade de trabalhar, com 39,1%, e a falta de
interesse, com 29,2%. Importante ressaltar que a rede publica de ensino
é responsavel por quase 75% dos alunos na creche e pré-escola, 82%
dos alunos do ensino fundamental e 87,4% dos estudantes do ensino
médio (IBGE, 2019).

Como observado, embora minimizado, o problema do acesso a
educacdo ainda permanece. Outro ponto a ser destacado é que néo
significa necessariamente que houve melhora na qualidade do ensino
ofertado com o aumento na taxa de escolarizacdo. No entanto, ha uma
sensibilidade da sociedade para que a escola contribua para resolver
problemas sociais, ndo propriamente desigualdades sociais, mas que seja
um espaco que promova, verdadeiramente, o acesso aos conhecimentos
constituidos historicamente, tendo em vista a formacéo intelectual, moral
e afetiva dos alunos. Ressalta-se, ainda, a partir dos dados apresentados,
a importancia da defesa da escola publica gratuita e de qualidade, uma
vez que a maior parcela atendida corresponde as camadas mais pobres
da sociedade.

Em relacéo aos referenciais de qualidade da educacio, Gusmao (2013,
p- 123) afirma que existe uma convergéncia entre visdes de atores do
campo da educacéo de diferentes institui¢des e posicionamentos politicos,
ao defenderem “[...] uma educacio que de fato proporcione boa formagao
a estudantes, orientada para o desenvolvimento significativo de cada
pessoa e da sociedade como um todo”. Nessa direcéo, a qualidade da
educagio encontra-se ligada a reducédo das desigualdades educacionais,
vista sob dois enfoques: a) a elevagido do desempenho dos alunos nas
avaliacOes em larga escala; e b) garantia de condi¢des diversas de ensino-

aprendizagem que possibilitem uma formacao ampla aos alunos, nao se
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limitando aos contetidos que compdem os curriculos, e sim promovendo
também capacidades éticas e a cidadania.

Ao tratar sobre as fontes balizadoras para os critérios de
qualidade de educacéo e ensino no Brasil, Libaneo (2016; 2018) traz
trés posicionamentos a partir de propostas curriculares. O primeiro
refere-se ao curriculo instrumental ou de resultados imediatos, que tem
como foco o aliviamento da pobreza por meio da preparacio imediata
para o trabalho e do controle de conflitos por meio do acolhimento e
da integracdo social. Segundo o autor, “[...] trata-se de organizar uma
escola simplificada e aligeirada com base em contetdos instrumentais,
visando a preparacio dos pobres como forga de trabalho” (LIBANEO,
2018, p. 54).

O segundo est4 associado ao curriculo sociologico/intercultural. Essa
forma de orientagéo curricular, segundo Libaneo (2018, p. 54), leva em
consideragdo “[...] a compreensio da cultura como critério de analise
de realidades politicas, sociais, educacionais”, as situacdes educativas
propostas nesse curriculo tém por base os conhecimentos locais, a vida
cotidiana e o conhecimento empirico. Nessa perspectiva, as praticas
interculturais e a valorizacédo da diferenca ganham espago no curriculo,
com tendéncia a diminuir o peso dos contetudos cientificos, a formacéo de
conceitos e as atividades de desenvolvimento das capacidades intelectuais.

E, por fim, o curriculo de formacéo cultural, que tem a escola
como referéncia para a democratizacdo da sociedade e a promocéo
da inclusdo social. Nessa orientacdo, a escola tem o papel de
disponibilizar os instrumentos necessarios para a apropriacdo dos
saberes sistematizados social e historicamente, os quais formam a “[...]
base para o desenvolvimento das capacidades intelectuais e para a
formacéo da personalidade”, sendo, nessa perspectiva, defendido “[...]
um curriculo assentado na formagéio cultural e cientifica em interconexao
com as praticas socioculturais e institucionais” (LIBANEO, 2018, p. 55).

Com esse dissenso, por um lado, a qualidade da educacgéo é

caracterizada com base na medida do desempenho dos estudantes em
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avaliacOes de larga escala, e, por essa vertente, o desenvolvimento de
habilidades e competéncias — que atendam as demandas do mercado
— é visto como a principal finalidade da escola, sendo o desempenho
dos estudantes nas avaliagdes padronizadas o principal indicador de
aprendizagem e qualidade. Nessa perspectiva, sdo eles (resultados) que
definem a qualidade da educacéo, implicando em “novas” diretrizes
para a “correcdo” dos problemas educacionais por meio de politicas
publicas e curriculares.

A discussdo supracitada encaminha a questio das finalidades
educativas escolares aos critérios de qualidade de ensino. Libaneo
(2016) enfatiza que, no projeto neoliberal para a educacéo das camadas
empobrecidas de paises periféricos, os aspectos pedagogicos-didaticos se
dissolvem no curriculo e nas formas de avaliacdo externa, o que leva a
perda das peculiaridades do ato educativo, tais como a formacéo cientifica,
o desenvolvimento intelectual e o desenvolvimento da personalidade.
Nessa perspectiva, a escola torna-se um campo de treinamento para
atingir bons resultados, assim, para melhorar os indices educacionais e o
processo de ensino-aprendizagem, ela é reduzida a mera reproducéo de
contetido de materiais didaticos produzidos com base nessas avalia¢des
nacionais e internacionais, o que leva a perda da autonomia do professor.

A concepcéo das avaliacdes em larga escala influencia diretamente
0s processos escolares, que passam a ser moldados para buscar bons
resultados nessas avaliagdes, cujos recursos destinados as escolas
encontram-se condicionados as notas obtidas pelos alunos. O Saeb,
Prova Brasil, Enem e Pisa estdo entre as avaliacdes. Ao contrario das
finalidades representadas por essas avaliagdes em larga escala, defende-se,
neste estudo, uma formacéo ampla dos estudantes, na qual a nocéo de
qualidade da educacio néo esteja limitada a parAmetros quantitativos ou
a uma formacéo aligeirada, voltada a atender apenas aos interesses do
mercado, e sim uma formacao de principios e valores para a cidadania,
bem como para o atendimento a diversidade e a participacio efetiva

na sociedade.
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A proposta defendida por Libaneo (2016; 2018) para a superagio
dessa escola de resultados assenta-se nos principios da teoria historico-
cultural, formulada por Vigotski, que idealiza a educacéo escolar como um
lugar de apropriacédo dos conceitos cientificos como meios instrucionais
para promover o desenvolvimento intelectual e a formacédo global da
personalidade do estudante, com foco no desenvolvimento humano,
visando a uma sociedade justa e democratica, contradita ao projeto
neoliberal. Nesse sentido, o autor destaca a importancia da educagao
escolar para o desenvolvimento humano.

Entender a escola como o lugar em que se promove a
educacdo para o desenvolvimento significa educar para a
formacédo dos processos psiquicos superiores por meio de
mediacoes culturais. Em outras palavras, o desenvolvimento
mental, afetivo e moral dos alunos depende da apropriacdo
da experiéncia histérico-cultural e da interacdo com essa

experiéncia em situacdes adequadas de aprendizagem.
(LIBANEO, 2018, p. 57).

Os posicionamentos apresentados acerca das finalidades educativas
e sua concretizacdo em modelos de curriculo, de alguma forma,
transparecem nos depoimentos dos professores, conforme se vera a

seguir.

As concepgdes dos professores acerca das finalidades educativas
escolares

Neste tltimo topico, sio apresentadas e discutidas as concepc¢des de
professores da Rede Municipal de Ensino do municipio de Hidrolandia
(GO), conforme depoimentos feitos nas entrevistas supracitadas. Para o
presente estudo, foram selecionadas 10 entrevistas com professores de
duas escolas. Os dados serdo analisados segundo as seguintes categorias:
para que servem as escolas; o que as escolas devem ensinar aos alunos;

caracteristicas de um bom professor.
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No contexto da pesquisa acerca das finalidades educativas, buscou-se
identificar, nas falas dos professores, o que seria um bom professor. A
questfo visava levantar caracteristicas do que se entende por ser um bom
professor, visto que, com a implementacéo de curriculos instrumentais,
a didatica e os processos pedagogicos associados a pratica docente
encontram-se cada vez mais obsoletos, retirando a autonomia pedagoégica
do professor e transformando-o em um “professor tarefeiro”, que tem

como foco a preparacao dos alunos para as avaliacdes em larga escala.

Para que servem as escolas?

De acordo com Callas (2020, p. 181), as finalidades educativas
escolares “[...] ndo podem ficar no plano implicito ou oculto do debate -
das politicas educacionais, dos elaboradores de curriculo, dos diretores,
dos coordenadores pedagdgicos, dos projetos politico-pedagdgicos de
cada escola”.

Nesse sentido, buscando compreender a percepciao dos docentes
quanto as finalidades e aos objetivos do ensino escolar, foi feita a seguinte
pergunta aos professores: para que servem as escolas? Assim, para o
professor E01P1,

[...] a escola é de fundamental importancia, porque as criangas
chegam na gente, assim, enquanto umas sabem muita coisa,
outras ndo sabem nada, até fazer uma oragdo, tem crianca que

ndo sabe fazer, entdo a gente acaba fazendo muito a parte da
familia, ndo é so escola, escola em si (Professora E01P1).

E possivel identificar uma visdo de escola para o acolhimento na
fala do professor, e, ainda, uma escola para formar valores religiosos.
Na percepcéo do professor, a escola acaba suprindo possiveis lacunas da
educacio familiar, visdo também compartilhada pelo professor E01P2,
que destaca, inclusive, a importincia de a escola trabalhar a questio

dos valores morais.
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Eu acho muito importante a escola por ela estar aproximando
as criangas de um convivio mais social. Mais voltado pra um...
onde eles vao estar aprendendo um pouco mais sobre valores.
Esses valores que muitas das vezes deveriam ser passados aos
pais... dos pais para as criangas. Infelizmente isso ndo anda
acontecendo. O que a gente anda vendo é que os valores estdo
sendo muito esquecidos e acaba que essa crianga precisa aprender
isso na escola. Nao que as disciplinas ndo sejam importantes.
Sdo muito importantes, mas a... o meio dessa crianca saber
lidar com as coisas do dia-dia, infelizmente hoje ela ta tendo
que aprender na escola. Pelo menos é o que eu ando vendo na
rede municipal (Professor E01P2).

E possivel perceber certo desconhecimento do contexto sociocultural
dos alunos na fala do professor, por exemplo, ao afirmar que “[...] os
valores estdo sendo muito esquecidos e acaba que essas criancas precisam
aprender isso na escola”, considerando que grande parte das criancas
pertencem as camadas menos favorecidas, fruto da desigualdade social.

Para alguns dos professores entrevistados, a escola tem a funcéo de
promover o acesso ao conhecimento estruturado, refor¢ando, também,
a importancia da escola como um ambiente de socializacdo dos alunos.

A escola vai levar conhecimento a eles. Conhecimento mais a
respeito das disciplinas, para que eles possam desenvolver de
uma forma melhor la na frente. Ali, também, é um ambiente
onde eles vao poder conversar... vio poder, as vezes, fazer o que
eles ndo tém liberdade de fazer em casa (PROFESSOR E01P2).
A escola tem varias fungées, ndo é so uma fungdo, ai a gente
teria que pegar, por exemplo, essa questao é um pouco ampla,
porque a escola, comecga desde a socializagdo dos alunos, de estar
em contato com outras pessoas, pessoas diferentes, aprender a
lidar com as diferengas, é muito ampla essa resposta, muita

coisa que a escola tem o papel fundamental. Entdo eu acho que
comecgaria por ai, com essa socializacdo (PROFESSOR E02P2).

A visdo do professor E01P11 é corroborada pelo professor E01P2,
ao afirmar que o papel da escola consiste em propiciar o acesso ao
conhecimento. Para ele, o papel principal da escola é “[...] trazer

conhecimento para a vida das criancas, [...] sobre o mundo, sobre as
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matérias mesmo que ela estuda, idiomas ou fisica, quimica, matematica,

tudo isso seria passado para ajudar a crianga a criar esse conhecimento”.

Ainda de acordo com professor E01P11:
A finalidade da escola, eu acredito que seja formar cidadaos.
Entao assim, formar pessoas que pensem, pessoas que consigam
exercer o papel delas na sociedade, [...] entdo assim, é importante
que além. obviamente da formagao, quando ela crescer (a
crianga) ela consiga, tenha a vida dela né, ela também seja uma
pessoa formada com principios, com a inteligéncia para saber

lidar com outra também, ndo somente pelo mercado de trabalho,
mas na vida pessoal dela também (PROFESSOR E01P11).

Os impactos diretos e indiretos na visdo utilitarista de mundo,
promovida pelo neoliberalismo, reverberam néo apenas nas politicas
educacionais, é possivel identificar elementos dessa l6gica na resposta dos
professores quanto as finalidades da escola. De acordo com o professor
E02P1, por exemplo, a finalidade da escola “[...] é preparar o cidaddo
pra que ele tenha um futuro melhor, para que ele consiga seguir os
estudos, né? Seguir em frente, fazer uma faculdade, conseguir ter um
emprego bom. Porque se ele ndo tentar pelos estudos é um caminho
muito mais dificil”. A percepcdo apresentada pelo professor reforga a
funcéo da escola estabelecida pelo sistema para a populacgéo pobre, visao
essa predominante na realidade brasileira, que, de acordo com Placco e
Callas (2020, p. 307), percebe a escola “[...] como a tnica possibilidade
de ter um futuro melhor, com um bom emprego, com melhor situacio
econdmica, entre outros”. A visdo apresentada pelas autoras pode ser
observada na concepc¢io do professor E01P15:

E, seria para preparar esse aluno é para um ENEM, para um
concurso publico, para um vestibular, né? Preparar esse aluno
também para o futuro dele, e muitas vezes assim, as vezes ele
ndo vai seguir para um curso superior, nao vai fazer um curso
técnico, as vezes ele faz ali um ensino fundamental e pronto, e
vai trabalhar, mas seria para ensinar a fazer com que esse aluno

conviva em sociedade, e ele aprenda a interagir a conviver em
sociedade (PROFESSOR E01P15).
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Como se observa, é acentuada a presenca da visdo de um curriculo
de resultados, ou instrumental, o que acaba por definir, na percepc¢éo
de alguns professores, as finalidades da educacéo e o papel da escola.
Nesse contexto, ressalta-se a importancia de o professor ter clareza sobre
qual seria a funcéao social da escola e o seu papel na transformacéo da
sociedade. Ter ciéncia das finalidades da educagédo concede ao docente
propriedades para desenvolver seu trabalho de forma mais consciente.

Tendo por base a visao dialética, compete a escola promover a justica
social por meio do planejamento e da orientacdo da aprendizagem.
A institui¢do deve proporcionar aos estudantes condi¢des para que
consigam se apropriar dos saberes produzidos pela humanidade no
decorrer de sua historia, de modo que, por meio deles, alcancem o
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral. A escola ndo pode se
limitar a passar habilidades sem significado, e nem se tornar um lugar
de acolhimento e protecéo social. Essa visdo pode ser observada na fala
do professor E02P2:

Eu acho que o objetivo principal da escola é preparar pessoas
conscientes, levar os alunos a pensar, a ser criticos. Talvez por
causa da minha formacgdo, como historiadora, eu conheci um
pouco sobre isso, sobre como o aluno precisa pensar, como o aluno
precisa ser critico, qual o objetivo quando eu estou dando aula,
se eu estou acrescentando alguma coisa para aquele aluno para
que ele se torne essa pessoa, esse cidaddo melhor, essa pessoa
critica que saiba falar, saiba criar pensamentos. Resumindo, o
principal da escola teria que ser isso, teria que levar esse aluno
a pensar, criar pessoas pensantes, pessoas criticas que realmente

poderdo fazer a diferenca quando eles forem para o mercado
de trabalho (PROFESSOR E02P2).

Para o professor E02P1, a socializacdo e a integracdo social estdo
entre as finalidades da escola. De acordo com o professor E01P10, além do
conhecimento cientifico, a escola deve ocupar-se com outros elementos
que constituem a formacéo integral do aluno, entre eles a socializagio.

As escolas servem para integrar (o sujeito) a comunidade, porque
o ser humano é um cidaddo social. Ele precisa de estar em ...
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De socializar. E a escola faz muito esse papel de socializar os
estudantes para que eles consigam ali, 6! Ir formando o seu
carater, a sua dignidade. Tudo ali a escola contribui para formar
(PROFESSOR E02P1).

Além de trabalhar com a questdo cientifica, que geralmente a
gente trabalha, incluir a questdo da socializagido (PROFESSOR
E01P10).

As finalidades da educacdo extrapolam a mera disponibilizagio
de contetdo ou saberes adquiridos no decorrer da histéria, h4 um
contexto que envolve variadas vertentes para alcancar uma educacéo
que promova o desenvolvimento integral dos estudantes. Para Libaneo
(2018), o desenvolvimento mental, afetivo e moral dos alunos depende
da apropriacao da experiéncia sociocultural e da interacdo com essa
experiéncia em situacdes adequadas de aprendizagem. O autor destaca
que, para que a escola seja um lugar que promova educacdo para o
desenvolvimento, é necessario educar para a formacao dos processos
psiquicos superiores por meio de media¢des culturais, sendo preciso
adequar entre si os objetivos da educacio escolar, o processo de ensino-
aprendizagem e o desenvolvimento humano.

Em relagio a multiplicidade de entendimentos e as concepg¢des a
respeito do conhecimento, vale ressaltar que Young (2007) diferencia
o conhecimento escolar estruturado a partir do curriculo - entendido
como o conhecimento especializado com tratamento pedagogico-didatico
- e o conhecimento nio-escolar apropriado pelos alunos no contexto
social. O autor langa a questdo chave que norteou a presente pesquisa:
“para que servem as escolas?”. Para ele, as escolas “[...] capacitam ou
podem capacitar jovens a adquirir o conhecimento que, para a maioria
deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade, e para
adultos, em seus locais de trabalho” (YOUNG, 2007, p. 1294). O acesso
ao conhecimento cientifico na estrutura pensada e implementada
em particular nas escolas publicas a partir da loégica neoliberal, que
promove e amplia as desigualdades sociais, pode ser observado nas falas

dos professores quanto aos problemas de ordem social, interferindo
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diretamente na escola e desvirtuando o verdadeiro sentido dela, tida
como um espago de acolhimento, integracio social e socializagio. Para
o professor E01P1, as escolas extrapolam suas fun¢des quando precisam
atender e tentar, de alguma forma, reduzir ou mesmo amenizar as

desigualdades sociais.

Aprendizagem, socializacdo, a gente acaba fazendo caridade,
porque teve um ano ai que um aluno do segundo ano, que
fazia divisa com minha casa, chegou na professora e pediu
pra ela 5 kg de arroz emprestado, entdo, a escola acaba sendo
a segunda casa daquela crianga, ela ndo fica focada apenas
na aprendizagem, ela acaba ensinado a ler, escrever e valores,
ndo tem como se fechar, porque se fechar pra isso nao sei, se
ndo fazer isso nao entendo, eu pelo menos eu sofro junto com
meus alunos (PROFESSOR E01P1).

Ao responder a questdo, o professor E02P3 também destaca a
tendéncia assistencialista da escola, pontuando a descaracterizagdo do
papel dela.

Me deixa eu pensar aqui... Hoje em dia, a escola esta servindo
pra qué? Eu percebo muito... Uma grande maioria (de escolas),
¢é um depésito de crianga, para o pai e a mde ficar quieto em
casa, ou ter um lugar pra ficar enquanto eles trabalham. Uma
grande minoria tem o acompanhamento dos pais, e tem um
desenvolvimento bom na escola, que a gente acompanha nos
conselhos de classe. Entdo para mim, estd sendo isso, esta sendo
um local para as criangas ficarem, para o pai poder trabalhar,
e a crianga ter um lugar onde ela esteja segura. Vamos colocar

assim, que tenha pessoas que ficam olhando, direcionando ali
a vida dessas criang¢as (PROFESSOR E02P3).

De acordo com Lenoir (2016, p. 30), para a légica utilitarista, presente
na escola atual e trazida pelo neoliberalismo e a globalizacdo, o que
importa, na verdade, é que a escola oriente e “[...] forme para o util,
seja minimamente através do dominio do aprendizado de base (ler,
escrever contar) que permitira ao aluno tornar-se trabalhador funcional,
seja de maneira mais intensiva assegurando o desenvolvimento de

competéncias processuais”, assegurando por meio da educacio escolar
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“[...] comportamentos que possam garantir a inser¢do harmoniosa
dos individuos no processo de produciao econémica ou nas atividades
de servicos”. Nesse raciocinio, segundo ele, “[...] a escola torna-se
uma empresa que promove a competicdo, o pensamento inovador e o
consumismo, [...] gerando medidas de socializacdo compensatorias”.
Tendo em vista a logica presente no curriculo de resultados
implementado nas escolas publicas brasileiras, bem como os principios
conservadores que tém orientado, por exemplo, a BNCC, buscou-se
identificar o que as escolas deveriam ensinar aos alunos mediante a

percepcao dos professores.

O que as escolas devem ensinar aos alunos?

Em relacdo ao que as escolas devem ensinar aos alunos, é possivel
identificar, nas falas dos professores, a importancia de se trabalhar com
o contexto sociocultural dos alunos. Assim, para o professor E01P2,
por exemplo:

Porque vocé pode trabalhar uma disciplina envolvendo o
cotidiano daquela crianca. Trazendo a realidade dela. Porque
ndo adianta, muitas vezes, vocé estar falando de algo que ele
ndo tenha nem ideia do que é daquilo que a gente ta falando.
Ela ndo consegue compreender o mundo que ela vive, entdo, é

tentar trazer a escola mais dentro da realidade, mais do dia a
dia dela (PROFESSOR E01P2).

Como instituicdo de ensino formal, a escola tem o papel de difundir
o conhecimento produzido historicamente pela humanidade. E nessa
instituicdo, onde ha possibilidades de democratizagdo dos saberes
constituidos historicamente pela humanidade, que se deve contribuir para
a formacéao e ampliacdo das potencialidades humanas. No entanto, uma
escola com curriculo instrumental “[...] ndo esta voltada para ensinar
conhecimentos significativos, contribuir para a promocéo e a ampliacdo
dos processos psiquicos superiores, ajudar a compreender e analisar

a realidade e desenvolver processos de pensamento” (LIBANEO, 2016,
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p- 49), ou seja, essa escola encontra-se centrada apenas em conhecimentos
praticos, no desenvolvimento de habilidades visando a empregabilidade
precaria (LIBANEO, 2016).

No dmbito das particularidades expostas, além das limitacdes
didatico-pedagogicas impostas pelos curriculos implementados, buscou-
se identificar as concepc¢des dos professores sobre o que as escolas
deveriam ensinar aos alunos.

O professor E01P2 destaca a importancia do ensino das disciplinas
escolares, observando a necessidade de aproximacio dos conteudos
trabalhados com o contexto cotidiano do aluno. Para ela, cabe a escola
trabalhar, também, os valores morais. Os mesmos pontos séo defendidos
pelo professor E01P1: “Eu acho que quando uma escola foi projetada,
ela era mesmo para ensinar as disciplinas, s6 porque hoje a gente néo
se prende a isso, acaba voltando la nos valores, a gente acaba tendo
a obrigacdo inferir valores sim” (PROFESSOR E01P1). Outro ponto
destacado pelos professores em relacdo ao que a escola deveria ensinar
aos alunos corresponde a formacéo para a cidadania. De acordo com
o professor E02P2,

E meio complicado essa questdo. Quando eu falei de cidadania...
eu vou voltar a essa questdo. Eu acho que a escola, ela precisa
ensinar, ¢ um dos papeis da escola, ensinar nossos alunos a
serem cidadios, os deveres e direitos também, entio eu acho

que a escola precisa ensinar isso aos alunos, acho que é algo
primordial dentro dessa questio (PROFESSOR E02P2).

Analisando a questdo da socializacdo, Lenoir et al. (2016) destaca
quatro sentidos diferentes: a) a transmissdo do patrimoénio cultural
(em combinacdo com a instrucdo); b) o desenvolvimento da educacgio
para a cidadania; c) a aquisicdo do papel do aluno; e d) o recurso aos
facilitadores. De acordo com os autores, os dois primeiros significados
estdo ligados a uma socializacdo geral, ja os outros dois estariam
associados a socializacdo escolar, embora pontue que os componentes

da socializacdo se encontram entrelacados. Nesse sentido, ressalta-se
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o papel legitimo e necessario da escola no processo de socializagio
dos alunos, diferentemente das agdes propostas pelo modelo liberal de
introduzir modos, ou praticas, visando ao conformismo, a reducgéo de
conflitos etc. A questdo da retérica da formagéo para a cidadania e a
participacdo do pobre na sociedade a partir dos discursos apresentados
nos curriculos destinados as camadas mais vulneraveis, ou melhor para
as escolas publicas, foi pontuada por Novoa, que alerta:

Um dos grandes perigos dos tempos atuais é uma escola

3 . » .

a “duas velocidades™ por um lado, uma escola concebida

essencialmente como um centro de acolhimento social,

para os pobres, com uma forte retérica da cidadania e da

participacdo. Por outro lado, uma escola claramente centrada

na aprendizagem e nas tecnologias, destinada a formar os
filhos dos ricos. (NOVOA, 2009, p. 64).

Para o professor E02P3, os conteuidos expressos no atual curriculo
atendem as necessidades basicas de conhecimento; no entanto, o que
dificulta o trabalho do professor, segundo ele, decorre da falta de material
pedagogico.

Eu acho que o que ensinar ja é bem definido. Eu ndo acredito
que tenha que mudar muita coisa ndo. Eu acho que ndo tem que
mudar nada, nés temos que ensinar. E porque nesse campo ai,
caminha muito aquela coisa do assim do ensinar e do educar,
porque ai, transfere essa parte do educar para o professor. Eu
acho que o contetido que a escola ensina hoje é bom. Nao é ruim,
ds vezes é como estou falando, esbarra na falta de material para

ter acesso a uma coisa melhor. Mas em questao de contetido, o
contetido é bom (PROFESSOR E02P3).

Lenoir (2016, p. 31) alerta que as finalidades educativas escolares
decorrem, usualmente, “[...] da visio que uma sociedade tem de seu
presente e de seu futuro e, dessa forma, do tipo de ser humano que
ela entende educar e formar”. Desse modo, observa-se que a logica
instrumental implementada no curriculo vigente pode ter sido
incorporada por alguns professores, como se observa na fala do professor

E02P3. Poderiamos, aqui, pontuar alguns fatores que levam a essa
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adesao acritica as diretrizes impostas para as escolas, talvez a principal
seja o desconhecimento, por parte dos professores, da influéncia de
organismos internacionais como o Banco Mundial - e outros — na
elaboragdo de politicas puiblicas para a educacéo. Tais concepcdes de
educacdo e escola, além de desfigurar o papel da escola, imputam aos
professores a baixa qualidade da educacéo, os culpabilizando do fracasso
escolar dos alunos. Em contrapartida, defendemos que uma boa escola
“[...] é aquela que propicia as melhores condi¢des de aprendizagem.
[...] A aprendizagem esta no coracio da escola” (LIBANEO, 2019 apud
PLACCO; CALLAS, 2020, p. 309).

Quais as caracteristicas de um bom professor?

Sobre a perspectiva do que é ser um bom professor, identificou-se
a recorréncia das seguintes caracteristicas nas falas: gostar do que se
faz, ser persistente, ter uma boa didatica, ter o dominio de sala, buscar
atualizacdo do conhecimento por meio da formacéo continuada. Nas
respostas também foi evidenciada a importincia da valorizacdo e do
reconhecimento do profissional docente. Destacamos algumas das

respostas dadas pelos professores:

Um bom professor tem que gostar do que ele faz, porque ele
tem que ter a paciéncia de saber escutar aquela crianga, saber
explicar para ela quantas vezes for possivel, buscar maneiras
de ensinar aquela crianga de varias formas, se a crianga saiu
do primeiro ano sem saber nada e chegou no terceiro, a gente
tem que dar um jeito, entdo a gente tem que ter dedicagdo.
Saber respeitar os limites das criangas (PROFESSOR E01P1).

Primero, ele precisa explicar bem. Ele precisa ter uma boa
didatica, para que aquele aluno vai conseguir aprender. Em
segundo lugar, ele precisa ser um pouco firme [...] E terceiro,
saber ouvir. Professor também precisa ouvir o aluno. [...]JEu acho
que essas trés coisas sdo bem importantes! (PROFESSOR E01P2).
Bom, a primeira, ele tem que conseguir o respeito do aluno. Na
hora que ele falar, o aluno obedecer. Tem que ter esse respeito.
Na minha opinido ndo é medo, é respeito. [...]A segunda coisa é
que ele precisa ter dialogo com os alunos. Eu tenho pouco dialogo
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com os alunos. Eu nao converso banalidades em sala. De jeito
nenhum! Eu tenho essa postura. Nao converso banalidades em
sala. [...] E a terceira, o professor para ser um bom professor ele
tem que amar aquilo que faz. Ele tem que amar ser professor.
Porque se ele ndo amar ser professor os empecilhos fazem com
que ele nao seja um bom professor (PROFESSOR E02P1).

Um bom professor tem que ter interagdo com os alunos, eu acho
que ele tem que ter uma proximidade com os alunos, e eu gosto
muito disso, dessa proximidade, eu acho que é fundamental a
gente ter essa proximidade, saber de onde veio, o que acontece
com ele, quem é o pai a mde, eu acho que isso é fundamental.
Um bom professor tem que estudar, ele tem que estar sempre
estudando, lendo. [...] um bom professor tem que ser flexivel,
flexibilidade em relagdo a tudo, ao dia a dia, a tudo, ele tem
que ser flexivel (PROFESSOR E02P2).

Como se observa, os professores destacam importantes elementos
que caracterizam um bom professor. O professor E01P1, por exemplo,
pontua a necessidade de identificacdo com a profissdo, destacando,
inclusive, o papel do conhecimento didatico-pedagogico-metodolégico,
de forma a promover condi¢des que favorecam o acesso ao conhecimento
para os alunos, respeitando os limites das criancas. A questdo da didatica
também é ressaltada pelos demais professores. Para o professor E01P2,
além dos elementos apontados, é reforcada a necessidade de o professor
ouvir mais os alunos. Ja o professor E02P2 destaca a importancia da
relacdo entre professor-aluno e aluno-professor, chamando a atenco,
ainda, para a importancia da formacao continuada do professor.

Sobre a pratica do professor, é importante destacar que esta é
influenciada por ideologias que a antecedem, mesmo que na maioria
das vezes sejam implicitas. Sabe-se que a “[...] atividade dos professores
na escola é inteiramente vinculada a decisdes que se sobrepdem ao seu
trabalho, o que néo significa necessariamente reproducéo instantinea
dessas decisdes” (LIBANEO, 2019, p. 5). E fundamental que os gestores
e docentes tenham ciéncia de que a escola integra um sistema social e
politico, portanto as decisdes e as escolhas tomadas na institui¢do néo

sdo neutras, elas trazem consigo interesses que geralmente passam
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despercebidos, porém geram significativo impacto no processo de
ensino e aprendizagem.
Por existir um contexto que antecede a pratica em sala de aula,
é fundamental que os docentes nio estejam apenas ligados. Assim,
segundo Libaneo:
[...] aos aspectos internos da escola e do ensino, é preciso
que saibam fazer ligacdes entre esses aspectos internos do
funcionamento da escola com a realidade social mais que
caracteriza uma sociedade, compreendendo o sentido das

finalidades escolares numa perspectiva socio-historica.
(LIBANEO, 2019, p. 6).

Com base nas exigéncias dos documentos oficiais e em seu
conhecimento, os professores sdo os responsaveis por definir os contetidos
a serem abordados em sala de aula. Para realizar essa selecdo do que sera
trabalhado, é importante que o docente possua o dominio do conteido
cientifico da matéria; esse conhecimento eleva a possibilidade de escolhas
apropriadas, tendo por base o que é mais adequado socialmente a ser
trabalhado com os estudantes (LIBANEO, 1994).

Para ter um bom desempenho no processo de ensino e aprendizagem,
os conhecimentos ndo podem ser trabalhados pelo professor de forma
individualizada. E nessa perspectiva que Shulman (2005) propde que
o ensino seja encaminhado considerando o conhecimento didatico do
conteudo, o que pode ser definido como o encontro dos conhecimentos
do contetido com os conhecimentos didaticos. Para esse autor, é esse
conhecimento que da identidade aos professores. Dessa forma, nédo
seremos bons professores se néo conseguirmos correlacionar conteudo
e didatica. Ele ressalta que ndo devemos saber somente o conteido ou
a didatica, pois “[...] o que é relevante aos professores é entender como
ensinar um conteido (SHULMAN, 2005, p. 21).

Esse conhecimento contribui para a autonomia do professor, mesmo
inserido em um sistema tendencioso, no qual a todo instante seu trabalho

é submetido a resultados. Para o autor, “[...] a obrigagdo de resultados
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e o curriculo instrumental visam muito mais atender a um problema
de economia da educagdo do que da formacio e desenvolvimento
humano dos alunos [...]” (LIBANEO, 2018, p. 62). Portanto, para que o
professor consiga se posicionar, ele ndo pode se conformar em ter suas
“[...] fung¢des reduzidas a transmitir contetdos e a colocar os alunos
fazendo exercicios ja programados”, tornando-se “[...] um executor de

tarefas desprovido de iniciativa e autonomia” (LIBANEO, 2018, p- 72).

Consideracoes Finais

A analise que procedemos dos depoimentos nos permite fazer um
agrupamento de finalidades conforme a énfase que os professores dao a
uma ou outra questao apresentada. Ao se expressarem sobre as finalidades
da educagio escolar, observamos uma tendéncia assistencialista, que
delega a escola funcdes que extrapolam seu papel; essa condicéo acaba
por sobrecarregar o trabalho docente, desviando o foco e retardando o
processo de ensino e aprendizagem.

Sobre a tematica do que a escola deve ensinar aos alunos, observamos
em algumas falas a questdo do ensino para além dos conteudos, uma
perspectiva voltada para a formacdo de valores, identificamos ainda
a preocupacio em relacdo a formacio do estudante para a integracéo
na sociedade de forma ativa e consciente, visando oferecer capacidade
para que possam intervir de forma ativa na sociedade na qual estio
inseridos, sendo também citada a necessidade da capacitacdo para o
mercado de trabalho.

Sobre a perspectiva do que é ser um bom professor, identificou-se
concepgoes alinhadas com a questdo da necessidade de maior dominio da
didatica, além da identificacdo com a profissdo, destacando a importancia
de se gostar do que faz. Em sintese, foram apresentadas as seguintes
caracteristicas: boa didatica, dominio de sala, importancia da formacéo

continuada, valorizagéo e reconhecimento profissional, entre outras.
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Como mencionado, a presente pesquisa partiu da preocupacdo em
compreender a percepc¢ao sobre as finalidades educativas dos professores
da Rede Municipal de Hidrolandia, especificamente de duas escolas no
municipio. Por acreditar na importancia da discussdo das finalidades
e na relevancia que a escola possui para formacéo cidadi, na qual
buscou-se compreender a responsabilidade de uma intervencéo social,
foi que buscamos investigar, por meio de entrevistas, a percepcio desses
profissionais docentes sobre as finalidades educativas educacionais.

Ao lancar méo de um referencial bibliografico pertinente, destacamos
a relevancia da discussdo sobre as finalidades e evidenciamos a
importancia do dominio desse conceito por parte dos profissionais
que atuam no espaco escolar, em especial os professores, o que lhes
confere propriedade e autonomia para rever suas ac¢des cotidianas em
sala de aula. Esse olhar amplo concede oportunidades para que néo se
limitem a reproduzir as a¢des propostas por instituicdes ou organismos
que, na maioria das vezes, ndo tém como objetivo principal a formacio
integral dos estudantes, nem o desenvolvimento dos seus processos
psiquicos superiores.

O esclarecimento das finalidades por parte dos docentes proporciona
a pratica consciente por meio da qual eles tém maior propriedade para
reconhecer que a existéncia de politicas que antecedem sua pratica
em sala ndo pode limita-los, afinal é preciso resistir e desenvolver um
trabalho com autonomia e liberdade (LIBANEO, 2019).

Com o intuito de contribuir com a pratica docente realizada
nesse municipio, em nosso trabalho evidenciamos a importancia de se
compreender os processos que permeiam o ensino, pois concordamos
com Libaneo ao evidenciar que “[...] para se compreender o sentido de
melhoria da qualidade da educacio é preciso perguntar antes sobre a
concepcio de finalidades educativas” (LIBANEQ, 2018, p. 50). Ter ciéncia
das finalidades concede ao docente propriedade para desenvolver seu

trabalho de forma mais auténoma e consciente, nosso desejo é que esse
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conceito seja amplamente discutido e essa apropriacdo contribua para

melhor desenvolvimento do processo de ensino e aprendizado.
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Introducéio

compreender as finalidades educativas escolares envolve expandir
os estudos do campo educacional as esferas da sociedade que dialogam
com a escola. Considerando isso, as finalidades que orientam essa
instituicdo em Goias podem também ser observadas a partir de um
olhar cuidadoso destinado aos discursos sobre o assunto presentes em
publicacdes jornalisticas, cuja fonte sdo as reportagens do jornal O
Popular'®, um dos principais periddicos do estado. Os dados empiricos
recolhidos nessa midia, quando articulados aos estudos acerca das
finalidades educativas da escola, instigam certos questionamentos a
respeito dessa tematica: Quais discursos estdo presentes nos jornais
sobre a escola? Em que se fundamentam? Em que medida esses discursos
sinalizam quais as finalidades educativas da escola?

As perguntas que orientam este trabalho estio certamente

alicercadas no objetivo de se analisar os discursos sobre a escola em

10 O Popular é um jornal impresso e digital de grande circulagéo no estado de Goias. Fundado
pelo Grupo Jaime Camara & Irmaos SA em 1937, o jornal foi o primeiro a circular em todo
estado de Goias.
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Goias que circulam no jornal O Popular, relacionando-os as finalidades
educativas escolares. Entre os objetivos especificos, destaca-se o de
identificar os principais discursos sobre a escola que circulam nessa
midia jornalistica, verificando como as finalidades educativas da escola
sdo percebidas; o de evidenciar e avaliar as principais caracteristicas
que compdem os discursos selecionados, tendo em vista os estudos do
campo da linguistica e da comunicacdo especializados na Analise do
Discurso e os do campo educacional sobre as finalidades educativas
escolares, e, por fim, o de analisar a forma como os enunciados sobre a
escola orientam as finalidades educativas escolares no estado de Goias.

Com a intengdo de responder a problematica anunciada, os estudos
no campo da Anélise do Discurso por Orlandi (2002) permitem um olhar
cientifico sobre a lingua e sobre os processos de significagao atrelados
aos enunciados em determinado contexto de comunicagdo. Somado a
isso, a ideia de uma base ideoldgica ligada a filosofia da linguagem é
defendida por Bakhtin (2006), segundo o qual, no discurso, reproduzem-se
e transmitem-se significados ideolégicos internos e externos ao proprio
signo da linguagem. Compreender a propagacdo dessa ideologia é,
portanto, compreender a realidade refratada e refletida pelas palavras
que se situam em um plano socialmente ordenado (BAKHTIN, 2006).
Bakhtin (2006 apud Fiorin, 2008) ainda contribui ao propor os conceitos
ligados ao dialogismo da linguagem: um fendmeno préprio do discurso,
o qual esta sempre envolto de outros propagados.

Especificamente, em torno das finalidades educativas da escola,
sdo os trabalhos de Libaneo (2016, 2019a, 2019b) e de Lenoir (2016) que
norteardo os entendimentos sobre essa institui¢do. Lenoir et al. (2016),
a principio, defende ser finalidade primordial de todo o sistema de
educacéo concebido num contexto democratizado formar seres humanos
emancipados, iguais e livres por intermédio da escola. Nessa odtica, a
observacdo das finalidades educativas caminha para a percepcio da
posicéo da escola na realidade social dos individuos e para a atribui¢io de

sentidos ao processo educativo, considerando os desafios e as pretensoes
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que se associam a esse meio (LENOIR et al., 2016). Libaneo (2019a, 2019Db),
ainda contribui para os estudos das finalidades ao discorrer sobre o
significado das operacgdes das escolas alicercado no questionamento:
“para que servem as escolas?”, indiciando uma analise em torno das
concepgdes educacionais dessas institui¢des.

Este é um estudo de natureza descritiva, desenvolvido com base em
um método qualitativo de analise, por meio de pesquisa bibliografica
e documental. A fim de cumpri-lo, fez-se uma pesquisa de fontes
primarias de informacio a partir da selecido de documentos jornalisticos
pertinentes a analise das finalidades educacionais no estado de Goias.
Como ja se sabe, o jornal O Popular, de circulacéo estadual, sera a fonte
de identificacéo e de selecdo de publicagdes sobre a escola, de junho de
2010 a dezembro de 2018, compreendendo parte significativa da ultima
década. Este recorte temporal esta relacionado ao escopo analitico do
Projeto de Pesquisa Concepgoes de Diferentes Agentes Educativos sobre
as Finalidades Educativas Escolares no Século XXI: Um Estudo no Estado
de Goias (2019-2020), coordenado pelo Prof. Dr. José Carlos Libaneo e a
Profa. Dra. Raquel Marra, em que se propds, em parte da pesquisa, uma
analise sobre as representacdes da escola publica e do trabalho docente
veiculadas na midia jornalistica.

Apresentam-se como filtro para a coleta de dados, reportagens,
cartas ao leitor, charges, editoriais e textos de opinido produzidos
durante esse periodo — cujos temas trazem implicitos ou explicitos
ideais, percepcdes e concepcdes em torno da educagio basica em Goiés.
No periodo de agosto de 2019 a agosto de 2020, foram pesquisados 2771
exemplares do jornal, dos anos de 2010 a 2018, totalizando mais de 869
dados registrados. Por fim, foram selecionadas dez publicagdes, entre
as quais estdo noticias de carater expositivo e textos de opinido, que
ratificam os posicionamentos ideoldgicos sobre as finalidades educativas
a partir de discursos no jornal. No corpo do artigo, esses escritos sdo
apresentados em fragmentos, sendo que, ao fim, a integra comporéa os

anexos deste trabalho.
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Assim, serdo analisados os dados selecionados a partir da analise
critica dos discursos que circulam no jornal O Popular, a qual visara
identificar os enunciados atravessados de ideologias sobre a escola,
compreender as caracteristicas que os compdem a partir de contetidos do
campo da linguistica, especialmente da Analise do Discurso, e do campo
educacional sobre as finalidades educativas da escola; e, finalmente,
analisar como essas finalidades séo orientadas pelos discursos do jornal
no estado de Goias. Dessa forma, poderao ser respondidas as indagacdes
propostas a formulacéo deste trabalho e mapeado o cenario educacional

a partir das finalidades compreendidas.

A andlise dos discursos e as finalidades educativas
da escola

As finalidades educativas da escola se materializam por meio
de discursos (implicitos ou explicitos) atravessados por ideologias
e significados sobre educacio e escola. A anilise desses discursos
permite apreender a associacio entre os sujeitos e os contextos de suas
experiéncias. Tendo em vista essa dire¢io, procura-se, nesta se¢do, com
base na teoria da anélise do discurso (BAKHTIN, 2006; FIORIN, 2008),
explicitar os nexos constitutivos entre os enunciados — concretizados

pela lingua e pela ideologia dos enunciadores.

A Andlise do Discurso: algumas aproximagdes

Duas sdo as maneiras como se estabelecem, de forma geral, os
estudos da linguagem: ora articulados sob um olhar cientifico sobre a
lingua como um sistema de signos organizados a partir de um constructo
sintetizado em regras objetivas, ora orientados pelos significados que
permeiam os enunciados em determinada situacdo comunicativa
contextualizada. E justamente pensando nessa dicotomia que Orlandi

(2002) aponta a origem da andlise do discurso como disciplina que se
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encaminha a observagio, para além da lingua como um conjunto de
codigos, das maneiras de se significar. O discurso, conforme a autora,
traz a ideia de curso, etimologicamente, de percurso, de correr por, de
movimento. Eis, assim, a compreensao da palavra em movimento, da
pratica da linguagem que permite a concepcéo da lingua em uma relacao
de sentidos, exercendo um trabalho simbdlico constitutivo do homem
e da sua historia (ORLANDI, 2002).

Nessa confluéncia, a analise do discurso compreende o estudo
orientado a partir do reconhecimento de que a linguagem sofre o
atravessamento da subjetividade e da ideologia a ela adjacentes,
considerando uma perspectiva essencialmente histérico-cultural
(GEDRAT, 2006). Em outras palavras, a noc¢do de atravessamento
da exterioridade da lingua fundamenta-se na ideia de que os fatos
externos a ela precisam ser considerados no estudo de sua producéo,
de modo a abranger as condi¢des de concepcdo do discurso no plano
de significag¢do. Dessa maneira, a linguagem conecta-se a uma nocéo
ideolégica materializada pelo discurso, o qual, por sua vez, é concretizado
pela lingua, constituindo a triade fundamental a analise discursiva:
lingua-discurso-ideologia (ORLANDI, 2002).

Essa relacdo se complementa com o fato de que, segundo Pécheux
(1995 apud ORLANDI, 2002), ndo ha discurso sem sujeito e nao ha
sujeito sem ideologia, o que aponta para a ideia de que os sentidos
sdo alcancados a medida que o individuo é interpelado em sujeito por
aspectos essencialmente ideologicos. Gedrat (2006) entende, sob essa
perspectiva, que a ideologia é o elemento dominante que medeia a relacdo
entre o sujeito e o mundo no qual ele se insere. Para a autora, constitui
ideologia a relacdo imaginaria dos individuos com as relagdes reais de
sua existéncia e ndo apenas as relacdes reais que a governam. Nessa
acepcao, as ideologias podem ser apreendidas na historia e sistematizadas
em teorias ideoldgicas, para as quais se tomaria por base, em ultima
analise, a historia das formacdes sociais e das lutas de classe. Partindo

desse pressuposto, a autora conclui que os individuos sao interpelados

160



em sujeito pela ideologia e estdo a elas resignados. Consequentemente,
considerando o individuo o porta-voz da ideologia, o discurso pode ser
visto como o lugar no qual é possivel observar a relacdo entre lingua
e os aspectos ideoldgicos que o permeiam, compreendendo-se como a
lingua produz sentidos por e para sujeitos (ORLANDI, 2002).

Ao relacionar o estudo dos discursos as concepg¢des marxistas
abordadas por Bakhtin (2006), entende-se que um produto ideoldgico faz
parte de uma realidade natural ou social como um produto de consumo
e, nessa acepcio, reflete e refrata uma outra realidade, aquela que é
exterior a materialidade linguistica (BAKHTIN, 2006). Em outros termos,
a presenca de uma ideologia no discurso permite que significados sejam
expressados, reproduzidos e transmitidos, ao passo que se propagam
de um a outro meio social para a formulacio dos sentidos. Assim,
conforme o autor, tudo que ¢ ideolégico - a destacar o signo — possui
um significado e remete a algo situado fora de si mesmo.

Nesse contexto, vale considerar, ainda, a relacdo interindividual
que compreende o terreno do signo. Para Bakhtin (2006), o ideolégico
deve ser explicado como material social particular de signos criados por
homens, de maneira a ser situado entre individuos organizados, sendo
o meio de sua comunicagdo. Desse modo, em um plano socialmente
ordenado, um sistema de signos pode se constituir. No estudo das
ideologias, a consciéncia individual, segundo o autor, tornar-se-4 um
fato social e ideologico enquanto adquire forma e existéncia nos signos
criados por um grupo organizado no curso de relacdes sociais. Assim,
compreende-se que a existéncia do signo corresponde a materializacido
da comunicacéo, a qual é esclarecida pela linguagem.

Bakhtin (2006, p. 36), diante disso, declara: “[...] a palavra é um
fendmeno ideoldgico por exceléncia”. Sob esse viés de analise, entende-se
que a realidade da palavra é absorvida quando ela exerce sua funcéo de
signo. Ela é, consoante a descricdo do autor, 0 modo mais puro e sensivel
de relacdo social. Por isso, pode-se coloca-las em primeiro plano na

analise das ideologias, considerando precisamente sua representatividade
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como fendémeno ideoldgico, o qual se revela a partir das formas gerais
da comunicacéio linguistica. Sobre isso, Bakhtin escreve:
Toda refracdo ideoldgica do ser em processo de formacio,
seja qual for a natureza de seu material significante, é
acompanhada de uma refracio ideolédgica verbal, como
fendmeno obrigatoriamente concomitante. A palavra esta

presente em todos os atos de compreensdo e em todos os
atos de interpretagiao. (BAKHTIN, 2006, p. 38).

Em sintese, o autor defende que as propriedades das palavras fazem
dela objeto fundamental do estudo das ideologias. Dessa forma, as leis
da refracdo ideolodgica, da existéncia em signos e em consciéncia, suas
formas e seus mecanismos certamente devem ser estudadas a partir
desse material que é a palavra, sendo ela uma maneira singular de
fazer com que os estudos da linguagem — sob a perspectiva da filosofia
da linguagem - alcancem a verdadeira profundidade e sutileza das
estruturas ideoldgicas do discurso (BAKHTIN, 2006).

Para além da teoria relativa aos signos ideologicos, Bakhtin (2006
apud Fiorin, 2008) discorre fundamentalmente sobre o fato de a lingua,
em sua totalidade concreta, viva, em seu uso real, ter a propriedade de
ser dialogica. Isso quer dizer que todos os enunciados, em um processo
de comunicacio, independentemente de sua dimens&o, sdo dialogicos. A
vista disso, existe uma dialogiza¢io interna da palavra que é perpassada
sempre pela palavra do outro, é sempre e inevitavelmente também a
palavra do outro (FIORIN, 2008). Assim, constitui-se a ideia-base do
dialogismo: para construir um discurso, um enunciador leva em conta o
discurso de outrem, que esta presente no seu. Essa questdo é esclarecida
pelas palavras de Bakhtin (1988 apud FIORIN, 2008), o qual introduz o
pensamento sobre o dialogismo:

A orientacéo dialdgica é naturalmente um fenémeno préoprio
a todo discurso. Trata-se da orientacdo natural de qualquer
discurso vivo. Em todos os seus caminhos até o objeto, em

todas as dire¢des, o discurso se encontra com o discurso de
outrem e nio pode deixar de participar, com ele, de uma
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interacio viva e tensa. (BAKHTIN, 1988, p. 88 apud FIORIN,
2008, p. 18).

Desse modo, ndo deve haver objeto que nio apareca envolto em
discursos. Por isso, segundo Fiorin (2008), todo discurso que fale de
qualquer objeto volta-se para outros discursos que circundam a realidade
em que ele esta inserido. No obstante, ressalta-se a ideia de que néo é
propriamente a unidade da lingua, como as letras e os fonemas, que é
dialégica, e sim os enunciados construidos com ela: as unidades reais
de comunicacio (FIORIN, 2008). Por essa razao, depreende-se que um
enunciado entendido como a réplica de um didlogo néo existe fora das
relacdes dialogicas, uma vez que, nele, estdo sempre presentes ecos
e lembrancas de outros discursos de confirmacéo, de refutacio, de
complementacéo, de pressuposto etc., de acordo com Fiorin (2008). Isso
se confirma na medida em que as unidades da lingua, embora estejam
completas em palavras, ndo reproduzem sentidos se nio estiverem
conectadas a outros discursos, constituindo enunciados.

Compreende-se, dessa maneira, a concepg¢ao de discurso que
orientara o estudo sobre as finalidades educativas da escola: ele é a
materializacdo da ideologia de sujeitos que se posicionam acerca do fator
educacional e, por meio dele, reflete-se e refrata-se uma realidade de
vivéncia social sobre a escola. E nesse contexto que a prética da linguagem
permite a concepcéo de relacdes de sentido em torno dessas finalidades
a partir da associacdo entre homem e o contexto de suas experiéncias,
ao passo que os enunciados, concretizados pela lingua, conectam-se a
ideologia dos enunciadores, o que permite que se propaguem diferentes

sentidos sobre a escola de um meio social a outro.

As Finalidades Educativas da Escola

No que tange aos aspectos relativos as finalidades educativas
da escola, sdo majoritariamente os estudos de Lenoir et al. (2016) e

Libaneo (2016, 2019a, 2019b) que orientam a compreensao da tematica. A
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principio, Lenoir et al. (2016) escreve que a primordial finalidade de todo
o sistema de educacédo concebido num contexto democratizado é formar
seres humanos emancipados, iguais e livres. Segundo Schnapper (1994
apud Lenoir et al., 2016), o proposito de integragio das populagdes em
uma comunidade de cidadaos é a primeira especificidade da educacéo,
a qual deve visar garantir o exercicio de praticas democraticas, o que
requer que a institui¢io de uma escola coerente com esse ideal deva
dar a todos as capacidades intelectuais necessarias para que se participe
efetivamente da vida publica. Nessa otica, o estudo das finalidades
caminha para a percepg¢do da posicdo da escola na realidade social
dos individuos e para a atribuicdo de sentidos ao processo educativo,
considerando os desafios e as pretensdes que se associam a esse meio
(LENOIR et al., 2016).

As finalidades permitem, entao, determinar aquilo para o qual
agimos e vivemos, isto é, o que tomamos como realizagio da existéncia
a ser alcancada (LENOIR et al, 2016). Ademais, sdo condicionantes
da acdo presente e futura porque constituem-se razdes de ser e fonte
priméaria das motivac¢des de uma vida ativa, segundo o mesmo autor.
Lenoir et al. (2016), por fim, as diferencia de outros dois conceitos
relevantes ao &mbito educacional: as metas e os objetivos. Enquanto as
metas correspondem a um efeito a ser alcancado em um periodo final do
processo, os objetivos apontam para um resultado preciso, circunscrito
e verificavel, cujo alcance demanda foco em acdes coerentes e esforgos
em determinado periodo, traduzindo as finalidades em sequéncias
organizadas em pormenores, conforme escreve Lenoir (2016). Libaneo
(2019b) complementa essa ideia ao afirmar que as finalidades educativas
indicam uma orientac¢éo filosofica e valorativa, diferentemente dos
objetivos, que se referem a resultados mais precisos, circunscritos,
voltados a acdes concretas e delimitadas para certo espaco de tempo,
inclusive operacionalizados em metas quantificaveis.

Ainda sobre as concepgdes de finalidades educativas, Libaneo

(2019Db) refere-se a elas como orientagdes explicitas e implicitas para
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os sistemas escolares, as quais expressam valores e significados acerca

do sentido da educacéo e da institui¢do escolar, dialogando com a

perspectiva de Lenoir (2016):
[...] as finalidades educativas escolares sdo indicadores
poderosos para se apreender as orientacdes tanto explicitas
quanto implicitas dos sistemas escolares, as fun¢des tedricas
de sentido e de valor das quais elas sdo portadoras, bem como
as modalidades esperadas nos planos empirico e operatorio
dentro das praticas de ensino-aprendizagem. A analise das
finalidades permite, assim, perceber sua ancoragem na
realidade social, o sentido que elas atribuem ao processo
educativo, os desafios e as visdes que elas veiculam, bem como

as recomendacdes de atualizacio em sala de aula. (LENOIR,
2016 apud LIBANEO, 2019, p. 3).

Assim, Libaneo (2019a) discorre sobre como os significados aparecem
no plano operacional, nas escolas e nas salas de aula a partir das
finalidades educativas escolares. Nesse plano de anélises, o estudioso
da educagio aponta outras defini¢des que cercam a compreensio
das finalidades. A segunda, em continuidade, tem seu fundamento
em concepg¢des filosoficas que definem o significado da educagio na
sociedade e, especialmente, o significado de educagdo em contextos
historicos e politicos que podem orientar as politicas educacionais de uma
nacédo. Em terceiro lugar, as finalidades, para Libaneo (2019a), resultam
do contexto social, politico e cultural no qual estdo aplicadas relagdes
de poder entre grupos e organizac¢des sociais que disputam interesses
econdmicos, ideoldgicos e politicos, sendo refletidos nas expectativas
e nos valores acerca dos objetivos formativos e, também, nas politicas
para os sistemas educativos que orientam a formacdo de contetdo e
curriculo escolar. A quarta defini¢do de finalidades, conforme o autor,
compreende que, a medida que atribuem determinado valor e sentido
ao processo educativo, também determinam critérios de qualidade da
educacéo e do ensino. Em quinto e em sexto lugar, respectivamente,
as finalidades educativas dao fundamento filoséfico, social e cultural

as politicas educacionais — que se referem as acoes de governo para
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garantir o cumprimento do direito a educa¢io no pais e se concretizam
nas diretrizes curriculares, as quais sdo determinantes do funcionamento
das escolas e do trabalho docente (LIBANEO, 2019a).

Tendo em vista esse conjunto de conceitos, concorda-se com a ideia
de que as finalidades educativas da escola, a partir de concretizacoes
pedagogicas, conduzem a pergunta: “para que servem as escolas?”
(LIBANEO, 2019b). Nesse contexto, surgem concepg¢des que divergem
entre si quanto aos curriculos; aos projetos pedagogicos; as formas de
organizacdo e gestdo da escola, de condugido do processo de ensino-
aprendizagem; a formacdo de professores e as praticas de avaliacdo.
Assim, € possivel depreender que distintos segmentos sociais expressam
diferentes entendimentos acerca da escola, o que suscita, segundo
Libaneo (2019b), dispersdo e incertezas em relagéo aos objetivos escolares,
construindo um campo de tensdes para a formulacdo de politicas, de
curriculo e de diretrizes para a escola.

Libaneo (2019a) escreve que as incertezas em relacdo ao que uma
sociedade democratica pode esperar das escolas também se explicam
na orientacdo hegemonica, no ambito da politica educacional oficial,
do discurso globalizado em torno da educacio de resultados, de carater
economicista, fortemente protagonizado pelos organismos internacionais
afiliados ao neoliberalismo. Diante da inquietante pergunta “para que
servem as escolas?”, consideram-se dilemas sobre os objetivos e as
formas de funcionamento da escola que residem no fato de as praticas
educativas em uma sociedade estarem vinculadas a interesses de grupos
e as relacdes de poder em Ambito internacional e nacional (LIBANEO,
2016).

Sendo assim, as politicas educacionais que traduzem as finalidades
educativas da escola tém seu lastro em orientacdo de organismos
internacionais desde a adesao do governo brasileiro as recomendacdes
formais das Conferéncias Mundiais sobre Educacgio para Todos e dos
eventos patrocinados pela UNESCO e pelo Banco Mundial (LIBANEO,

2016). Consequentemente, as politicas oficiais para a escola passam a
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ser subordinadas a logica do ideal de conteng¢io da pobreza, atendendo
as estratégias de manter a competitividade no contexto da globalizacéo
e da diversificacdo dos mercados, conforme Libaneo (2016).

Por ultimo, vale ressaltar que a abordagem sobre os objetivos e
funcoes escolares incide diretamente no ambito das politicas educacionais
e das modalidades de aprendizagem, apontando para o desfiguramento
da escola, principalmente quando apoiada em politicas governamentais
neoliberais que visam a adequa-la as necessidades da economia, conforme
escreve Libaneo (2016). O autor complementa essa ideia ao afirmar
que, no empenho de sustentar uma visdo da educag¢do ampliada na
qual os sujeitos sao integrados sob uma visdo restrita a superacgao
das desigualdades e a mobilidade econdmica, a escola fica reduzida a
adereco das politicas sociais, de modo que o sentido de qualidade social
dilui-se numa ideia vaga de educacdo inserida em um projeto social
de alivio da pobreza muito mais proximo de razdes econémicas do
que pedagogicas, desfazendo a centralizacdo da escola como lugar de
escolarizacdo e de desenvolvimento de capacidades intelectuais, morais
e afetivas (LIBANEO, 2016).

Os estudos das finalidades educativas da escola, portanto, ocorrem
a partir de um olhar atento a posicdo dessa instituicdo na realidade
social e encaminham-se a atribuicdo de sentidos ao processo educativo,
o qual é moldado a partir de concepg¢des de diferentes agentes que
circundam o ambiente educacional. Diante disso, para compreendé-
las, faz-se necessario apanhar os distintos posicionamentos sobre esse
meio, 0s quais expressam valores e significados acerca do sentido da
educacdo e da instituicdo escolar a partir do que é dito socialmente.
Sdo os discursos dos jornais, nesse sentido, que permitirdo a analise
dos enunciados que materializam essas ideologias em torno do papel

da escola no estado goiano.
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Os discursos sobre as finalidades educativas da
escola no jornal O Popular

Os diferentes discursos sobre escola, presentes nos textos do jornal O
Popular, explicitam enunciados sobre as finalidades educativas escolares
no estado de Goias. Os enunciados e os enunciadores ratificam os
posicionamentos ideologicos sobre o significado da escola em meio aos
discursos sobre suas finalidades educativas, tal movimento sera objeto

de analise nesta secio.

A escola que néo ensina

Segundo Orlandi (2002), a analise do discurso, que compreende a
linguagem relacionada a sua exterioridade, leva em conta os processos
e as condi¢des de producdo de um enunciado. Considerando isso, as
publicacdes de carater jornalistico que sdo o objeto de estudo deste
trabalho precisam ser percebidas conforme a forma como cada sujeito
— autor do texto — manifesta-se, condicionado pela estrutura e pela
funcdo social assumida pelo género no jornal. Por exemplo, uma noticia
de carater informativo expde um fato sob a logica da verdade e ¢ dessa
maneira que os discursos que a compdem devem ser percebidos a partir
da literalidade. Todavia, ao se observar a formulagdo do jornal - a
selecdo de informacdes e os modalizadores' de discurso — percebe-se
o atravessamento dos enunciados que compdem o texto, o qual passa a

extrapolar a mera exposicdo. No jornal O Popular, isso pode ser percebido

11 O fenémeno da modalizacdo ganha destaque nos estudos linguisticos, pois tem a funcéo
de determinar “o modo de como aquilo que se diz é dito”. Na produc¢do de um discurso, o
locutor manifesta suas inteng¢des e sua atitude no enunciado que produz, o que pode ser
considerado como atitude ilocucionaria (uso intencional da lingua) de modalizacdo. Ao
propor um trabalho que considere a enunciagéo, é preciso que a categoria das modalidades
assuma também relevancia. De acordo com Koch (1981), ao produzir um discurso, o locutor
manifesta suas intenc¢des e sua atitude perante os enunciados que produz por meio de
sucessivos atos ilocucionarios de modalizagdo — os modalizadores — que se atualizam por
meio dos diversos modos de lexicaliza¢do que a lingua oferece (operadores modais). Assim,
entende-se por modalidade toda marca linguistica que indica a atitude do locutor com relagéo
a sua enunciagao.
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nas disposi¢des sobre a crise educacional vivenciada no estado de Goias

desde o inicio da tltima década:

Figura 1 — A escola que ndo ensina

Maioria sai da escola sem aprender o
minimo esperado

Relatorio divulgado ontem pelo movimento Todos Pela Educagao mostra que, em
matematica, apenas 8,9% dos alunos do Ensino Médio nao alcancaram expectativa

Fonte: Borges (2012).

O titulo da noticia, que tem por objetivo apresentar ao leitor as
principais informacdes sobre determinado fato, ndo indicia o registro de
dados de um relatério sobre o desempenho dos alunos nos anos finais da
educacio basica, mas sim constata o efeito dos resultados insatisfatorios
que foram alcancados por eles: a ndo aprendizagem, configurando
uma escola que néo ensina. Para Gedrat (2006), se a linguagem sofre
o atravessamento da subjetividade e da ideologia a ela adjacentes, é
possivel depreender que existe, conciliado ao discurso exposto nessa
noticia, um propoésito de direcionar a percepgao dos leitores sobre a
escola. De forma geral, o que se compreende é que, diante dos dados,
a funcdo de ensinar atribuida a instituicdo nao tem sido cumprida na
medida em que os estudantes, ao fim do ciclo de estudos, ndo tém
alcancado o minimo esperado.

A fim de confirmar esse posicionamento, observam-se, ainda,
modalizadores que compdem a descricdo da noticia, como no trecho:
“Além de revelar falhas profundas no processo de aprendizado da
educacio basica, em todo o pais, o relatério também aponta dados
preocupantes, inclusive, sobre evasio escolar” (BORGES, 2012, p. 5).
Os vocéabulos “profundas” e “preocupantes” configuram-se adjetivacdes

expressivas no discurso e mostram-se atravessados pelo ideal de que
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ha, nesse contexto, a discusséo sobre algo de extrema negatividade, o
que deve ser percebido e assimilado pelos leitores.

Ja no ano de 2016, o mesmo dado noticiado em fevereiro de 2012 é
retomado numa perspectiva comparativa. Na reportagem de autoria de
Alcantara (2016), aponta-se novamente para o déficit de aprendizagem
percebido pelos resultados do Programa Internacional de Avaliacdo dos
Estudantes (Pisa) de 2015.

Figura 2 — Déficit de aprendizagem

Avaliacao aponta melhoras, mas ha
dificuldade de permanecer em nivel
considerado basico para alunos

Avaliagao aponta melhora em indices de Leitura, Matematica e Ciéncia em Goids, mas
dificuldade de permanecer em nivel considerado basico para alunos

Fonte: Alcantara (2016).

Para Orlandi (2002), a relagio entre linguagem, pensamento e mundo
nao é univoca, pois ndo consiste em uma relacao direta feita termo a
termo. Na verdade, a autora defende que, em um discurso, tende-se a
trabalhar a ideologia a partir do momento em que um acontecimento
dito é afetado pela exterioridade. Esse pensamento dialoga com a ideia
de Bakhtin (2006), segundo a qual todo signo linguistico esta sujeito aos
critérios de avaliacdo ideoldgica. No contexto do jornal, nota-se que o
discurso, atravessado por uma ideologia dominante sobre a escola, esta
centralizado nos resultados de uma avaliacdo internacional, os quais
medem, conforme registrado na reportagem, os indices de aprendizagem
dos alunos na educacio basica no estado de Goias. Sob essa perspectiva,
depreende-se que o ideal acerca dos niveis educacionais esperados
permanece restrito a um quesito unilateral dado pelas avaliagdes, que
é confirmado no trecho:

O resultado do Programa Internacional de Avaliacao de
Estudantes (Pisa) de 2015, divulgado na semana passada,
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mostra que os niveis de aprendizado em Leitura, Matematica e
Ciéncias melhoraram em Goias em relacdo a ultima avaliagdo,
feita em 2012. Para especialistas, entretanto, ha pouco o que
comemorar, pois as notas mostram uma estagnacdo e uma
dificuldade em alcancar e se manter nos niveis de aprendizado
considerados basicos pela Organizacdo Para Cooperagéo
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que coordena a
avaliacdo. (ALCANTARA, 2016, p. 6).

Segundo Libaneo (2019), em uma tentativa de captar certos
posicionamentos no meio educacional brasileiro, constroem-se visdes
que sintetizam finalidades educacionais, entre as quais destaca-se a visao
da pedagogia tradicional e do curriculo tradicional, que tem como
finalidade geral da educacéo a preparacio intelectual e moral dos alunos
para assumirem papéis na sociedade, de maneira que a transmissdo de
conhecimentos é calcada na tradi¢éo, independentemente das condigdes
individuais e sociais de aprendizagem dos alunos (LIBANEO, 2019).
Essa visao, pelas palavras do autor, mantém tracos dominantes do
conservadorismo que reflete uma atual percepcio sobre as finalidades
educativas da escola, a qual reflete valores e tradi¢des corrompedores.
Isso pode ser percebido ao nio se conceberem as variaveis relativas
as circunstancias de aprendizagem e as habilidades individuais dos
estudantes, limitando o viés educacional a uma dinAmica restrita a
contetudos e avaliacdes.

Em outra dimens3o, o jornal também expde opinides de especialistas
sobre os temas abordados nas noticias. A opinido de Miguel Cordeiro
dos Reis Neto (2012), a titulo de exemplificacdo, dialoga com os dados
publicados em fevereiro do mesmo ano e, tempos depois, em dezembro
de 2016. Desse modo, o educador e psicologo discorre, em seu texto

opinativo, sobre a “[...] triste realidade do péssimo desempenho escolar

12 A visdo tradicional da educacdo baseia-se na transmissdo de conhecimentos constituidos
na tradicdo, independentemente das condicdes individuais e sociais de aprendizagem do
aluno. Em torno dessa concepgio esta o curriculo tradicional, o qual se fundamenta na
preservacao de valores morais, na propagacdo de contetidos cristalizados, no ensino verbal,
no rigor disciplinar e numa relagéo professor-aluno baseada na hierarquia e na autoridade
(LIBANEO, 2019b).
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dos alunos” (NETO, 2012, p. 8). Com essas palavras, a denuncia sobre o
nivel inadequado de aprendizagem ¢é ratificada, mas, agora, de maneira
mais explicita, em um enunciado cuja funcéo é a defesa de um ponto
de vista. Nesse texto, embora o foco do enunciado esteja no plano dos
problemas de cognicdo — afinal, o sujeito que fala tem dominio sobre
a area da psicologia — o destaque em relagdo a indiferenca escolar é
apontado por Neto:

As dificuldades de aprendizagem néo recebem das autoridades

a devida atencdo. As escolas preferem ignorar o assunto,

ora moralizando o aluno ‘atrasado’, qualificando-o como

preguicoso, malandro, irresponsavel, ora sendo indiferentes
a sua condic¢do” (NETO, 2012, p. 4).

Com essas palavras, o articulador pde em xeque o papel da escola
relacionado a preparagéo intelectual dos alunos e aponta, ainda, a
omisséo da instituicdo como causa da persisténcia de dificuldades de
aprendizagem. Ratificam-se, assim, os efeitos da educagio projetada sob
uma perspectiva estritamente tradicional, desvinculada da realidade

individual e social dos estudantes.

A Escola de resultados

Além da manutenc¢do de uma posicdo articulada ao curriculo
tradicional, observa-se, nos textos do jornal, uma visio neoliberal em
torno do curriculo de resultados, constituindo um novo discurso sobre
as finalidades educativas. Essa visdo esta fundamentada em uma logica
economicista, minimamente vinculada ao Estado, a qual visa oferecer aos
alunos a busca de competéncias requeridas pelo mercado de trabalho,
e ndo o desenvolvimento do pensamento critico e a formagio de uma
consciéncia cidada coletiva (LIBANEQ, 2019b). Para o autor, a proposicio
de um curriculo de resultados est4 alicercada justamente nessa percepcéo,
uma vez que a escola prevista nesse modelo busca resultados diretamente

quantificaveis, métodos de ensino para a transmisso e o armazenamento
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de contetidos bem como o treinamento para responder a testes. Como
resultado, a perspectiva neoliberal de curriculo nega a validade do
conhecimento cientifico articulado a formacéo cultural dos sujeitos
e assenta-se em competéncias e habilidades dissociadas de contetidos
significativos. As noticias do jornal, certamente, confirmam essa visio.
Em maio de 2016, Rodrigo Gabriel Moisés (2016) publicou o texto de
opinido intitulado Estado menor, educag¢ao melhor, de maneira a construir
um efeito de paralelismo que chama a atencéo do leitor a uma questéo
divergente acerca das finalidades da escola: essa instituicdo precisa,
segundo o articulista, desvincular-se da atual entidade regente para
prosperar. Nesse contexto, Moisés (2016, p. 6) escreve sobre “[...] os
modelos inovadores de parcerias para a prestacio de servicos publicos
que Goids vem implementando” e faz referéncia ao formato de OS
proposto para a implantacéo nas escolas do estado no mesmo ano. Sdo
essas Organizagdes Sociais (OS) que deveriam ficar responsaveis por
cuidar da administracdo, desde a parte burocratica, como folhas de
ponto, até a tomada de decisdes sobre gastos e reformas, como escreve
Cristiane Lima (2015), em noticia publicada no mesmo jornal.
A hierarquia escolar vai ganhar mais um personagem.
Assim que as unidades de ensino passarem a ser geridas por
Organizacgoes Sociais (OSs), sera implantada uma nova funcéo
dentro das escolas. O gestor da OS devera ser o responsavel
por cuidar da administragio, desde a parte burocrética, [...],

até a tomada de decisdes sobre gastos e reformas. (LIMA,
2015, p. 3).

Com a proposta de gestéo privada, Lima (2015) registra que, ao se
propor mais um personagem a escola, a figura do diretor — responsavel,
até entdo, também pela funcio organizacional — assumiria funcgoes
estritamente pedagdgicas. E considerando isso que Moisés (2016) se
posiciona defendendo que a reordenacéo dos papéis configuraria um
novo paradigma de relacionamento entre Estado e sociedade, baseado
na cooperacio para a realizacdo dos interesses coletivos com maior

eficiéncia.
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No plano do discurso, Bakhtin (2016) afirma que todo signo
linguistico esta sujeito aos critérios de avaliacdo ideoldgica; e, por
isso, pode distorcer sentidos iniciais, sendo-lhes fiel e apreendendo-os
de um ponto de vista especifico, entre outros. No discurso de Moisés
(2016), concebem-se posicionamentos ideologicos a partir dos signos
linguisticos, isto é, das palavras empregadas, e percebe-se que, seguindo a
viséo de Bakhtin (2016), esses signos apresentam-se como um fragmento
material da realidade, que a modifica conforme uma ideologia particular.
Em outras palavras, o autor do texto de opinifo publicado no jornal O
Popular emprega expressdes como “modelos inovadores”, “reordenacéo
dos papéis” e “cooperacéo para a realizacdo de interesses coletivos” na
tentativa de moldar o pensamento do leitor frente aquilo que, em teoria,
favoreceria a escola. Essa é uma forma de apreender a realidade sob um
ponto de vista especifico, e, no jornal, de ampliar a propagacéo dessa
visdo de maneira a mobilizar aliados a causa.

Nio somente Moisés (2016) se posiciona a esse favor, Rangel
(2016) também o defende em opinido publicada no jornal e afirma que
posicionamentos contrarios sdo, na verdade, breves “radicalismos”. O
autor do texto compreende, ainda, a contrariedade as OSs como um
efeito de “furia e auséncia de propostas”, de maneira que, evidenciando
parcialidade ao defender o modelo neoliberal de educacéo sustentado
por elas, ataca um posicionamento contrario e confirma a ideologia
propria como unica verdade. O discurso de palavras agressivas é, por
outro lado, amenizado na tentativa de convencer o publico leitor com
questionamentos como “por que nio tentar?”, “o que temos a perder?”,
somados a mencéo a voz de autoridade da professora e politica goiana
Raquel Teixeira®, a qual, segundo Rangel (2016), nao insistiria com
tanta veeméncia em um projeto que fosse trazer resultados ruins para

o ensino publico. Eis, assim, estratégias discursivas proprias de uma

13 Raquel Teixeira foi secretaria de Estado da Educacdo, Cultura e Esporte da Secretaria de
Educagéo do Estado de Goias entre os anos de 1999 e 2001. Pela projecéo advinda da gestédo
na pasta da educagéo, foi eleita deputada Federal por Goias pelo PSDB (Partido da Social
Democracia Brasileira) para as legislaturas: 2003-2007 e 2007-2011.
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avaliacdo ideoldgica, moldadas pelo arbitrio do signo linguistico em
referéncia ao discurso de outrem.

Em torno desse posicionamento, configura-se a caracteristica
dialogica dos discursos, ja que os enunciadores, para construir enunciados
em torno do formato de gestdo escolar, levam em conta o discurso de
outros sujeitos que partilham certo pensamento, o qual passa compor o
seu. Retoma-se, dessa forma, a ideia bakhtiniana acerca do fato de que
as unidades reais de comunicacéo estdo respaldadas numa concepg¢éo
dialégica, de modo que qualquer enunciado seja entendido como a réplica
de um didlogo ao estar conectado a outros discursos e, por extenséo, as
ideologias compartilhadas pelos sujeitos.

Ao retomar a defesa desse molde de gestdo, néo se deve desconsiderar
o fato de que a administracdo proposta a escola nada mais é do que a
ratificacdo de um posicionamento neoliberal na educagio do estado.
Segundo Libaneo (2019), a visao neoliberal e o curriculo de resultados,
que se fundamentam sob os pilares da educacéo para a satisfacdo de
necessidades basicas de aprendizagem, indicam os impactos marcantes
na educacao:

[...] reducdo das responsabilidades do Estado com privatizacio
da oferta de servicos educacionais, instituicio da meritocracia
em varias instancias do sistema educacional, légica da
concorréncia para assegurar rentabilidade e competitividade,
acOes visando a competicdo entre as escolas, descentraliza¢do
do ensino definindo responsabilidades aos estados e
municipios e critérios competicdo. Ou seja, introduz-se no
sistema educacional o modelo de funcionamento do mercado
em que a instituicdo escolar é considerada uma empresa,

o aluno e os pais os clientes, o professor um prestador de
servicos. (LIBANEO, 2019, p. 7).

Considerando que a escola prevista nesse modelo, ou seja, organizada
sob uma gestao de carater empresarial que busca resultados diretamente
quantificaveis, métodos de ensino para transmissio e armazenamento
de contetidos e treinamento para responder aos testes padronizados pelo

sistema educacional, o efeito da manutencio dessa percepcéo sobre a
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escola configura, certamente, o desfiguramento dela. Afinal, segundo
Libaneo (2019), ao se expressar diferentes entendimentos acerca dessa
instituicdo, suscita-se a dispersdo de incertezas em relagio aos objetivos
escolares, construindo um campo de tensdes para a formulacdo de
diretrizes pertinentes a escola.

Vale ressaltar que o jornal O Popular também vincula noticias
que se opdem a logica hegemonica, de maneira a ampliar o espacgo
de discussdes que visem a contradicdo desses discursos, embora, em
grande medida, essas néo sejam publicacdes que compdem noticias de
destaque, logo néo sdo observadas pelo leitor comum. Em um exemplo, o
jornal evidencia a distorcdo do papel da escola ao assumir, em um texto
opinativo de autoria de Roberto Gameiro (2018), cujo titulo é Escola é
mais que isso, que o que se espera da educacdo no estado é a preparacéo
intelectual restrita ao desempenho em provas de conhecimentos gerais
que encerrem o ciclo académico basico. Em seu texto, Gameiro escreve
esse episodio:

Certa vez, como diretor, recebi a visita de um possivel pai de
aluno. Ele queria saber qual era a performance dos alunos da
escola nos vestibulares e, especialmente, no ENEM. Como
percebi que o objetivo dele era bem restrito e delineado,
respondi prontamente a pergunta, mostrando os ultimos
resultados da escola, que a situavam entre as mais bem
classificadas da cidade. Ele ficou satisfeito e disse que
matricularia seu filho. Nada mais indagou. Perguntei-lhe,

entdo, para que série seria a matricula, e ele respondeu:
“Maternal 1”. (GAMEIRO, 2013, p, 8).

O discurso sobre o qual se fala dialoga com o que Libaneo (2019)
entende como um fator corruptor das finalidades educativas: o anseio
por resultados que molda a educagao sob um ideal tradicional focado
estritamente no desempenho intelectual dos estudantes e em um modelo
neoliberal de educacdo. Assim, o discurso globalizado em torno da
educacio de resultados passa a fomentar incertezas acerca do que se pode

esperar das escolas, uma vez que explica uma orientacdo hegemonica
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sobre essa instituicdo. Como resultado, sem objetivos explicitos sobre o
papel da escola e sobre as acdes pedagogico-didaticas dirigidas ao que
realmente importa quando se fala em praticas educativas, a organizacio
da escola e do ensino visando a aprendizagens consolidadas se enfraquece
(LIBANEO, 2016).

A escola como espago de formagdio moral

Uma diferente perspectiva apontada por Libaneo (2019) acerca das
finalidades educativas da escola compreende as orientagdes tedricas
da educacgéo em que o alcance dos objetivos depende das relacdes de
poder, das ideologias e, especialmente, da cultura. Dessa forma, o autor
aponta para o fato de que a educacdo permite emergir nos grupos as
significacOes que os sujeitos fazem de si proprios e dos outros por meio
de experiéncias que abrem espaco para uma perspectiva multicultural,
atribuindo uma visdo social as questdes pedagogicas. Isso quer dizer que
as finalidades, sob esse ponto de vista, sdo diretamente influenciadas
pelo contexto social e ideolégico e refletem-se nas expectativas e nos
valores acerca de objetivos formativos, nas politicas para os sistemas
educativos e na estrutura e no contetdo do curriculo. O efeito projetado
por Libaneo é percebido no sistema educacional goiano na ultima
década, por exemplo, em relacdo as noticias publicadas pelo jornal O
Popular, no ano de 2013, sobre a proposta de modificacdo do plano de

gestdo das escolas:

Figura 3 — Coordenacéo de pais: um projeto de formacio moral

Escolas estaduais vao contratar pais de
alunos

Familiares serao remunerados com um salario minimo e dedicardo 40 horas sermanais as
unidades escolares, com objetivo de envolver mais os familiares no dia a dia do aluno

Fonte: Assis (2013).
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Segundo Assis (2013), o projeto piloto divulgado pelo jornal
visava a aproximacéo da familia e da unidade escolar, fazendo dos pais
coordenadores remunerados. Nessa proporcio, o discurso assumido
pelo jornal expde uma nova concepcédo acerca do papel da familia
na formacéo educacional de criancas e adolescentes: para além da
responsabilidade no seio familiar, sugere-se a funcéo de orienta-los no
que tange ao desenvolvimento escolar e, assim, configurar o sistema
educativo a partir de uma visdo coerente com o ambiente doméstico,
visando a disciplinarizac¢do compartilhada entre escola e familia. Caberia
aos pais, dessa forma, acompanhar a frequéncia diaria dos alunos;
acolher pais durante a entrada e saida da escola; atender os pais que
procurarem as unidades escolares; visitar as residéncias dos estudantes
em risco de repeténcia ou em situagdo de evasdo escolar e auxiliar a
direcdo de cada unidade na construcéo de estratégias que aumentem
a participacdo dos pais nas reunides escolares — fun¢des proprias dos
gestores e coordenadores capacitados a atuar na institui¢do escolar
(ASSIS, 2013).

Essa proposta é, ainda, veementemente defendida no jornal. Peixoto
(2013, p. 10) — entdo secretario de Estado da Educacdo, economista e
deputado federal licenciado — publica, em texto de opinido no jornal
O Popular, que as discussoes acerca do plano de reforma educacional™
sustentam-se na necessidade do envolvimento da familia na vida escolar
dos alunos e nas consequéncias que o distanciamento entre essas
instituicdes provocaria. A defesa de implantacio da medida consiste no
fato de que os “coordenadores de pais”, com as palavras do articulista,
“falariam a mesma lingua” que os demais responsaveis pelos alunos, o

que promoveria uma interagio favoravel a escola. Assim, seria possivel

14 A reforma educacional foi um projeto educacional do Governo do Estado de Goias do ano
de 2011, mediante a perspectiva de implantar mudancas na organizacio e gestao do trabalho
pedagdgico e administrativas das escolas publicas goianas com foco na implantacdo da
gestdo e do curriculo de resultados. O documento oficial que aponta as diretrizes da reforma
educacional goiana, segundo Libaneo (2011), esta alicercado em uma visao neoliberal
economicista da educagdo de politica educacional de resultados, com base na melhoria de
indicadores quantitativos de eficiéncia do sistema escolar.
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que as questdes relativas a escola passassem a integrar uma lista de
preocupagdes de toda a sociedade, e néo cabiveis apenas a instituigéo
formativa.

A fim de constituir uma analise acerca desse posicionamento, ratifica-
se a ideia de que, no plano da analise do discurso, as caracteristicas da
palavra como signo linguistico fazem dela o indicador mais sensivel
das relacdes sociais, posto que abrem o caminho para que os sistemas
ideoldgicos sejam estruturados e bem-formados (BAKHTIN, 2006). Essa
visdo permite compreender que os enunciados em torno das finalidades
educativas que estdo presentes no jornal sdo tecidos a partir de fios
ideolégicos que servem de trama as relacdes sociais: defende-se um
ideal de que a aproximacéo da familia seria uma politica educacional que
impulsionaria uma solucio das debilidades educacionais, redirecionando
responsabilidades e minimizando a func¢éo da escola relativa a formacéo
de estudantes por profissionais verdadeiramente qualificados no plano
pedagogico. E nesse contexto que se compreende que a realidade,
percebida nas condigdes de interacdo em que acontece o discurso,
condicionam a formacdo do signo e este exterioriza, numa expressao
concreta, a ideologia defendida pelos gestores educacionais goianos.

Em dialogo a essa posicdo, foi publicada a reportagem Curriculo
escolar podera ter disciplina de Etica em 2012. Na publicagio, explicita-
se que a importancia da nova matéria no curriculo esta alicercada
na formagdo do carater e da disciplina dos estudantes com base no
estreitamento da relacio entre valores familiares e formacao escolar: “[...]
faz-se necessario que a escola oriente a formacao do carater dos nossos
jovens, fortalecendo a formacdo dada no nucleo familiar” (SENADO,
2012, p. 4). Essa visdo manifesta uma aposta na reformulacio do valor
da escola publica e representa um referencial deturpado de qualidade
de ensino, o qual esta alicercado na formagao moral dos estudantes, no
comportamento percebido entre eles na escola e, enfim, na disciplina,

0 que constituiria um ambiente educacional pleno.
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Depreende-se, assim, que as finalidades tém seu fundamento em
concepgdes ideologicas que definem o significado da educagdo na
sociedade e, especialmente, o significado de “individuo educado” em
cada contexto histdrico e politico. Com isso, elas passam a orientar
as politicas educacionais e a fornecer fundamentos para um novo
curriculo, o qual destoa do que Libaneo (2019) compreende como um
projeto pedagogicamente estruturado, ja que, dessa forma, ndo visaria
a articulacdo entre os conteudos cientificos significativos e as praticas
socioculturais; na verdade, viabilizaria uma formacao moral focada na
obediéncia a partir da intervencao de instituicdes externas ao contexto

escolar.

Consideracdes finais

para Lenoir et al. (2016), se as finalidades educativas da escola
sdo concebidas num sistema democratizado que visa a formacéo de
seres humanos emancipados, iguais e livres, compreende-se ser papel
da escola conciliar o viés de conhecimentos tedricos ligados a pratica
intelectual e a realidade social dos sujeitos que compdem essa instituicéo.
Dessa maneira, permite-se determinar aquilo que esses individuos
tomam como realizacdo da propria existéncia, isto é, de suas agdes e
experiéncias assimiladas. Eis, assim, o propdsito da escola ratificado por
Libaneo (2016): tornar-se lugar de escolrizacio e de desenvolvimento de
capacidades intelectuais, morais e afetivas compartilhadas. Esse ideal,
todavia, é cerceado pelos multiplos entendimentos acerca da escola
que a desfiguram em relagio aos propositos formativos, sobretudo em
um contexto no qual ressai a defesa de um ensino restrito, voltado aos
resultados quantitativos economicistas ou a disciplinarizagéo de sujeitos.

O ponto de vista que se alicerca na ideia de que a escola deve
se basear na estrita transmissdo de conhecimentos constituidos na
tradicdo é manifestado em discursos que evidenciam um paradoxo na

relacdo ensino-aprendizagem: de um lado, enunciados encontrados
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no jornal confirmam a ineficiéncia escolar diante das dificuldades
enfrentadas pelos alunos; de outro, defendem a ideia de que a escola deve
formar individuos a partir da propagacdo de contetidos cristalizados,
em um molde verticalizado de educacéo, no qual caberia ao professor
a autoridade e o rigor em um plano de ensino verbal, desconsiderando
as condi¢des individuais e sociais de aprendizagem do aluno - cuja
compreensao permitiria favorecer o aprendizado. O resultado sdo os
dados insatisfatorios na educacdo, de maneira a compreender o sistema
educacional como incompetente no plano de formacao intelectual. Essa
viséo, que tem como finalidade geral da educacéo a preparacio intelectual
e moral, como consequéncia, viabiliza um cenario corrompido e néo
efetivo a formacéo de cidaddos verdadeiramente emancipados.

Além disso, a ideia de que o sistema educacional estaria baseado
num ideal de competitividade e na descentralizacdo das intervencdes
estatais, perspectiva neoliberal de Estado, introduz um modelo de
funcionamento economicista que se assemelha a producéo de mercado:
o aluno passa a ser visto como mero consumidor, ao passo que 0s
professores e gestores sdo concebidos como prestadores de servico, os
quais precisam ministrar contetidos previstos, ainda que se desconsidere
a individualidade dos estudantes. O discurso em torno dessa concepcéo
certamente configura-se um fator corruptor das finalidades educativas
defendidas por Lenoir et al. (2016) e Libaneo (2016), visto que a modulagéo
de uma escola de resultados, apoiada no neoliberalismo, prioriza o
desempenho quantificado em detrimento das habilidades e competéncias
necessarias a formagdo humana e plena dos sujeitos.

Por fim, as finalidades educativas da escola também esbarram na
ideia de que a formag¢ido moral mediante a disciplinarizacdo formaria
sujeitos educados. Os discursos do jornal, nesse sentido, voltam-se a
defesa de que a atuacgio da familia, por exemplo, tornar-se-ia mais efetiva
do que a dos profissionais da educacéo, uma vez que essa instituigéo seria
capaz de associar os valores morais internos ao ambiente doméstico a

escola. Dessa forma, sdo deturpadas as responsabilidades compartilhadas
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entre escola e familia, e minimizada a funcéio da instituicido educativa
relativa a formacéo de estudantes por profissionais verdadeiramente
qualificados no plano pedagégico. A qualidade do ensino estaria, assim,
condicionada a formacdo moral dos estudantes e ao comportamento
disciplinado, o que destoa do ideal de um ambiente educacional voltado a
formacéo de seres humanos emancipados, iguais e livres, como defendido
por Lenoir et al. (2016).

De modo geral, as ideologias que se materializam nos discursos
estdo situadas num campo de percepcdes muito diversas, as quais
orientam a proposi¢ao de curriculos, de projetos pedagogicos, de formas
de organizacdo e gestdo da escola que conduzem a um processo de
ensino-aprendizagem problematico, destoante da proposta pedagdgica
alicercada na formacéo de sujeitos conscientes e criticos. Isso quer
dizer que os distintos segmentos sociais que expressam diferentes
entendimentos acerca da escola confirmam dispersio e incertezas em
relacéo as finalidades escolares; e, por conseguinte, constroem um campo
de tensdes para a formulacéo de politicas, de curriculo e de diretrizes
eficientes para o ambito escolar.

Assim, as imprecisoes em torno das finalidades educativas da escola
caminham para o desfiguramento dela, uma vez que os objetivos e as
formas de funcionamento dessa instituicio passam a ser vinculados aos
interesses de grupos especificos e as relacdes de poder que viabilizam
uma mera valorizacdo da disciplina e da habilitacdo de sujeitos ao plano
econdmico, minimizando sua posicio como ser social efetivamente
educado. Essa escola, reduzida a uma visdo tradicional, neoliberal e
disciplinar, desfaz-se como lugar de escolarizacdo e de desenvolvimento
de capacidades intelectuais, morais e afetivas, a medida que se forma com
valores deturpados: na busca de resultados quantitativos, no desempenho

economicista e na formacdo moral dos sujeitos que a compdem.
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Introducéio

O debate em torno das finalidades educativas escolares no Brasil
contemporaneo pode ser caracterizado como uma grande disputa.
Considerando a importincia que a instituicdo escolar possui para as
sociedades, projetos muito dispares participam dessa querela, destacando
a urgéncia de uma reflexdo mais acurada sobre como as finalidades
educativas escolares sdo fundamentais para o estabelecimento de projetos
socio-politicos capazes de viabilizar uma escola publica de qualidade e
socialmente referenciada.

De acordo com Lenoir (2016), a escola é objeto de intenso debate
social, visto que, para muitos, e sob as mais diversas perspectivas, ela se
coloca como uma grande panaceia capaz de resolver todos os problemas
da sociedade, incluindo a questido do acesso ao conhecimento e/ou da
formatagdo de comportamentos sociais. E justamente na busca por
entender o que as pessoas supdem ser o papel da escola que se pode
assumir as finalidades como uma “[...] declaragéo de principios que
indica a orientacdo geral da filosofia, das concepg¢des e dos valores de

um conjunto de pessoas, recursos e atividades” (LEGENDRE, 1993 apud
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LENOIR et al, 2016, p. 40) — e, mais especificamente, as finalidades
educativas escolares como “[...] op¢des que explicitam os valores
escolhidos e que ddo fundamento a organizacéo do sistema educativo”
(LENOIR et al., 2016, p. 40). Sobre o contexto nacional de disputas em
torno das finalidades educativas da escola, Libaneo (2020, p. 42) afirma
haver “[...] indicios, no movimento da realidade social e politica do
pais, de que esta longe de se esgotar o debate em torno das finalidades
educativas escolares, ou seja, a busca de respostas a pergunta ‘para que
servem as escolas?”.

Nesse processo de disputas, é impossivel ndo indicar as perspectivas
apresentadas pelo atual governo no que tange as politicas publicas
para educacdo. Ainda que se configure como um texto académico,
ndo ha como nio mencionar o processo de desmonte e de fragilizacdo
que avancou de modo galopante no Ministério da Educacéo durante o
governo de Jair Bolsonaro, culminando com o escandalo de corrupcéo
que levou a prisdo temporaria do outrora ministro Milton Ribeiro. Tendo
em vista a relacdo do atual governo com a memoria acerca da Ditadura
Civil-Militar (1964-1985), torna-se importante analisar as finalidades
educativas escolares materializadas nas diretrizes organizacionais e
curriculares do periodo, objetivo a que se propoe este texto.

Nesse sentido, ha que se considerar que em nossos tempos, o
revisionismo histérico essencial ao empreendimento historiografico tem
sido considerado por determinados setores da sociedade como equivalente
em termos de legitimidade a uma atitude que é tdo equivocada quanto
nociva: o negacionismo. O negacionismo histérico néo é fendmeno
novo, de fato, mas, apds o advento da internet e ainda mais das redes
sociais, as teses negacionistas foram fortalecidas na medida em que se
tornaram mais facilmente disseminadas (CARVALHO, 2016).

Os ultimos quatro anos da historia nacional vém demonstrando
como os “[...] anos de chumbo” encontram-se em uma ferrenha disputa
de narrativas que contrastam o revisionismo e o negacionismo historicos

em diversos momentos. Como afirma Napolitano (2015), nédo é raro que,
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na complexa relacio entre histéria e memoria, a interpretagéo sobre um
periodo recente permita que qualquer interlocutor que tenha vivido o
contexto interpele um historiador questionando essa interpretacéo, sob
o argumento de que “eu estava 14”7, acompanhado de um inevitavel “e
vocé nio”, caso se trate de um historiador mais jovem.

Sob esse prisma, Napolitano (2015) analisa as disputas de memoria
sobre a Ditadura Militar, identificando que — embora tenham vencido
em 1964, conduzindo o processo de redemocratizacio por meio de uma
falsa ruptura marcada por uma “abertura lenta, gradual e segura” que
favoreceu continuidades indesejadas — os grupos condutores do regime
civil-militar ndo conseguiram estabelecer uma vitéria no campo da
memoria. Para o autor, a memoria hegemdnica sobre o regime foi “[...]
aquela construida no processo de afastamento politico entre liberais
(cujos espagos de acdo eram as associa¢des de profissionais liberais,
os sindicatos empresariais e a imprensa) e os militares no poder”
(NAPOLITANO, 2015, p. 17). Tais setores liberais passaram a criticar
sistematicamente o regime na medida em que avancaram as censuras,
os atos discricionarios e o estatismo por parte do governo. Incorporando
até mesmo discursos de setores da esquerda néo-armada, os liberais se
afastaram dos militares e isso criou uma situacdo favoravel para que,
apos a redemocratizacdo, a memoria hegemonica sobre a ditadura néo
fosse a memoria oficial propalada pelos proprios ditadores. Para essa
memoria hegemonica, 1964 vivenciou um Golpe e ndo uma Revolucéo,
e assim ficou estabelecido ap6s 1985.

Entretanto, o texto escrito pelo autor em 2015 foi capaz apenas
de identificar inicialmente que “[...] & exce¢do de algumas vozes da
extrema direita, ainda que cada vez mais eloquentes no espaco publico no
momento em que escrevo este artigo, poucos atores politicos, intelectuais
ou partidos reclamam para si o legado da ditadura” (NAPOLITANO, 2015,
p- 18). Sabemos que essas vozes nao apenas se tornaram mais fortes como
também chegaram ao posto da presidéncia da Republica. Por tais razdes,

Napolitano indicava ter sido iniciada, a partir de 2003, uma nova fase de
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organizacio da memoria em torno do periodo da Ditadura Militar, quando
€ . . e » o
revisionismos ideologicos e historiograficos” comecaram, coincidindo
com os trés governos do Partido dos Trabalhadores. Nesse contexto,
[...] ao que parece, a memoria hegemonica ancorada neste
espaco ndo se diluiu totalmente, mas tem enfrentado
questionamentos, tendo que dividir espaco publico com
memorias inorganicas e difusas, claramente de extrema direita,
que chegaram a esbogar reedi¢des patéticas da “marcha da

Familia” e de passeatas pela “volta dos militares”, eventos
impensaveis antes de 2014/2015. (NAPOLITANO, 2015, p. 33).

Por isso, importa delimitar a importancia de se fazer referéncia
a essas disputas de memoria e narrativas relacionadas a esse recorte
temporal porque essas disputas impactam néo apenas a historiografia
tradicional sobre o periodo, mas também as teses tradicionais que a
Historia da Educacéo elaborou até aqui sobre as politicas educacionais
gestadas no contexto, bem como as finalidades educativas que a elas
subjazeram.

Dito isso, define-se que o ponto de partida inequivoco deste texto é o
de que o Brasil viveu um regime de excegéo entre 1964 e 1985 atravessado
por praticas de cerceamento de liberdades, censuras, perseguicdes
politicas, torturas, desaparecimentos, corrupc¢éo e concentracdo de
renda. Clarificada essa posi¢ao como ponto pacifico para nossa reflexao,
podemos entdo estabelecer o problema do qual ela se ocupa: quais
foram as finalidades educativas escolares identificadas nas diretrizes
organizacionais e curriculares do periodo ditatorial do Brasil para a
escola? O que redunda em outra questdo: em qual medida essas diretrizes
organizacionais e curriculares privilegiaram finalidades que serviram
ao projeto politico de dominagéo e repressio social dos ditadores?
Responder a tais questdes é importante porque a disputa de narrativas
e de memorias impacta nas politicas publicas para a educagdo na
atualidade, o que, por sua vez, manifesta a retomada de uma disputa

sobre as finalidades educativas escolares.
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Os acordos MEC-USAID: finalidades educativas
escolares antecipadas

Uma das interpretagdes mais consagradas sobre as politicas
educacionais do contexto ditatorial explicita que, assim como sofremos
um golpe politico-social, sofremos também um golpe na educacdo —
titulo da obra de Luiz Cunha e Moacyr de Gdes escrito no calor do
periodo da redemocratizacdo, em 1985, justamente o momento em
que a memoria hegemonica sobre a Ditadura ia se construindo em
detrimento da memoria oficial. O Golpe de 1964 estabeleceu o fim
do desejo pelas aberturas que caracterizaram as disputas em torno
da primeira Lei de Diretrizes e Bases do Brasil (1961), sejam aquelas
pautadas pela pedagogia liberal renovada, sejam aquelas de cunho mais
libertario, critico e popular. Contra as duas, prevaleceu a perspectiva
conservadora que assumira o sistema nacional de ensino como um
dado, procurando, a partir disso, estabelecer de forma universalizante
as diretrizes curriculares e organizacionais das institui¢des escolares.

Nao é demais retomar que “[...] a definigéo de finalidades e objetivos
estabelece, também, referéncias para a formulagdo de critérios de
qualidade da educacdo que, por sua vez, orientam politicas educacionais e
diretrizes curriculares, as quais incidem diretamente sobre o trabalho das
escolas e dos professores” (LIBANEQ, 2019, p. 34). Ainda que néo sejamos
capazes, nesta pesquisa, de averiguar o impacto dessas diretrizes sobre as
rotinas de trabalho dos professores e sobre a aprendizagem dos alunos da
época, é importante destacar o modo como esses valores e significados
acerca do sentido da educacfo, que corresponde as finalidades educativas,
foram mobilizados pelos setores sociais “vencedores” naquele fatidico
més de abril de 1964.

E importante destacar, entdo, que a anélise das fontes desvela a
compreensio de que, para os formuladores da Ditadura Civil-Militar,
o sistema de ensino nacional “ja existia”, sendo necessario, portanto,

apenas formata-lo conforme as finalidades educativas que lhe eram
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caras. E isso se materializa primeiramente com os acordos entre o
MEC e a USAID (Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Nacional, em portugués), explicitando o interesse estadunidense na
consolidacio do golpe de 1964 e na alimentacdo da narrativa que o
via como impedimento a um regime comunista. Segundo Cunha e
Goes (1988), era preciso realizar uma “limpeza de area” das iniciativas
anteriores, o que implicava em eliminar a influéncia de finalidades
educativas que afrontassem as orientacdes politicas/valorativas dos
grupos condutores do regime.
Novos mecanismos foram desencadeados: a repressdo se
abateu sobre os intelectuais comprometidos com as reformas,
e o Estado foi buscar meios de criar novos quadros [...] Os
Acordos MEC-USAID cobriram quase todo o espectro da
educacdo nacional, isto é, o ensino primario, médio e superior,
a articulagdo entre os diversos niveis, o treinamento de

professores e a producéo e veiculacio de livros didaticos.
(CUNHA; GOES, 1988, p. 32-33).

Desse modo, pelo prisma dos autores, a parceria com a USAID tem
a ver principalmente com o refluxo da direcido assumida pelo debate
nacional sobre a educacio e suas finalidades no periodo da Republica
Democratica. Limpava-se o terreno das disputas ideolégicas em torno
das finalidades e comecava-se a erigir uma politica educacional que se
basearia no estabelecimento de diretrizes organizacionais e curriculares
para um sistema de ensino de fato incipiente, mas que se buscava
construir desde a década de 1930. Os acordos — que tiveram inicio
com foco direcionado para o ensino superior — deram énfase inicial
a formacao dos professores, mas depois seriam estendidos a todos os
niveis, justamente pela necessidade do enfrentamento da auséncia de um
sistema de ensino efetivamente articulado e em razio da ampliagio do
tempo minimo de escolarizacéo, inicialmente de quatro para seis anos.

O primeiro acordo MEC-USAID foi firmado em 26 de junho de
1964, quando o novo regime ainda néo possuia trés meses de existéncia,

evidenciando o nivel de didlogo que as politicas educacionais da Ditadura
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realizaram com eles. Foram diversos até novembro 1967, quando o entdo
ministro da educagao Tarso Dutra veio a publico visibilizar o contetido
dos acordos, defendendo-os como legitimos para a defesa da “soberania

nacional”?®

. Nesse compilado dos acordos, nota-se, por exemplo, no
termo aditivo ao acordo inicial em 1966, a nitida dificuldade em falar-se
efetivamente de um sistema nacional de ensino.

Em decorréncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (Lei n°4.024, de 20 de dezembro de 1961), o Brasil
esta transferindo a responsabilidade direta da organizacéo da
Educacéo, do Govérno Federal para os Governos Estaduais.
Embora os educadores brasileiros considerem desejavel essa
descentralizacdo do controle educacional, certas dificuldades
praticas surgem porque os Conselhos Estaduais de Educacéo,
as Secretarias dos Estados e outras autoridades educacionais
estaduais ndo tém ainda experiéncia na formulacdo de
planos estaduais para a educagio, que sejam adaptados as
necessidades de seus Estados e os recursos disponiveis, tanto
humanos como financeiros. (ACORDOS MEC-USAID, 1967,
p. 453).

Dois destaques importantes para a consideragdo da anélise das
finalidades educativas escolares podem ser subentendidos dessa
passagem: 1) o sistema nacional de ensino carece de capacita¢io “técnica”,
a énfase principal da pedagogia dominante no Brasil a partir de 1969;
e 2) se, apesar da descentralizagio prevista na LDB de 1961, o Governo
Federal permanecera ainda importante no processo de orientacgéo das
Secretarias Estaduais em razdo de sua auséncia de “experiéncia na
formulacédo de planos estaduais para a educagio”, entdo sera o MEC o
responsavel por estabelecer as diretrizes organizacionais e curriculares
para o periodo. Ndo havera, portanto, espaco para especificidades

locais, uma vez que o que esta em jogo é a utilizacéo da escola para os

15 A apresentacdo do compilado dos acordos pelo ministro da a entender que sua publicagéo
era demandada por alguns setores sociais que enxergavam na parceria com a USAID um
risco a soberania nacional. Os textos surgem, em razao disso, quase como uma prestacéo de
contas. Ndo é demais lembrar que o regime sofre uma clivagem repressora rigorosa apenas
em 1968, com o Ato Institucional N° 5, sendo até ali apresentado somente como um regime
de transicéo, o que de algum modo permitiria esse tipo de demanda social por transparéncia.
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fins de inculca¢io do patriotismo civico-moralista da Ditadura, e uma

aprendizagem voltada sobretudo para a preparacdo de mao de obra

barata destinada a impulsionar o “milagre econémico” — essas sdo as

duas linhas mestras de nossa interpretacdo. Logo, importa que vejamos

de modo mais detido como elas se antecipam no interior desses acordos.

A apresentacgio de Tarso Dutra, que ratifica os acordos feitos por

seus antecessores no Ministério, também evidencia as duas questdes

apresentadas. No trecho abaixo, lemos a justificativa para o acordo e,
em alguma medida, as principais “melhorias” que dele se esperava:

A consultoria técnica de alto padréo, a instituicdo de seminarios

para estimulo a execu¢do de programas semelhantes por

outras instituicdes, a prestacdo de equipamentos e de material

didatico e a realizagdo de cursos de especializacio, sdo objetivos

de relevante conveniéncia nacional, que devem ser acolhidos

com o0 mais sadio sentimento civico e incrementados €m novas

oportunidades para que se verifique essa valiosa cooperacao

[...] visando, em especial, ao programa de alfabetizacéo geral,

a profissionalizagdo do ensino secundario e ao financiamento

rotativo das atividades educacionais publicas e particulares.
(ACORDOS MEC-USAID, 1967, p. 7-8, grifo nosso).

Podemos dizer que as palavras em destaque na citacido sdo
praticamente o resumo daquilo que sera a tonica das finalidades
educativas escolares do periodo ditatorial. Por elas, percebemos a
introducédo da pedagogia tecnicista nas diretrizes organizacionais e da
influéncia do “civismo” como componente fundamental nas diretrizes
curriculares. Aliado a esses fatores, temos a clara consolidacdo do
dualismo escolar ao ser avalizado o financiamento rotativo que conduzira
a transferéncia de verbas publicas para as escolas privadas, o que se
traduz em uma vitoria dos campos privatistas da educacio.

Nesse processo, a escola publica do pobre é a escola que se firmara
como assistencialista, elementar e direcionada basicamente a preparacéo
de mio de obra barata. Diz o acordo que a ampliagdo do tempo de

escolarizagdo tem dois aspectos a serem considerados:
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1 - o desenvolvimento do ensino geral tendo em vista,
especialmente, o estudo do meio local. 2 - iniciacdo manual,
polivalente, preparando esses alunos das 5 e 6 séries, que
limitam seus estudos ao ciclo primario, para a vida profissional
nas oficinas de Artes Industriais e Economia Doméstica.
(ACORDOS MEC-USAID, 1967, p. 473).

Observa-se que, desde o inicio, as politicas educacionais da Ditadura
assumiram como projeto que a maioria dos cidaddos permaneceria
restrita a esse tempo minimo de escolarizacao, claramente direcionando
os homens para a “vida profissional” e as mulheres para a “Economia
Doméstica”, desvelando também os valores patriarcais-burgueses-
conservadores por tras dessas medidas, os quais serdo aprofundados a
frente no que tange as diretrizes curriculares.

Inclusive, nessa mesma direcéo, podemos destacar, entre os acordos,
o documento Acordo entre a Campanha Nacional de Merenda Escolar e a
USAID/Brasil. A partir dele, percebe-se como a escola publica vai sendo
encarada como o espa¢o do acolhimento social, e ndo do conhecimento
emancipatorio, num pais profundamente atravessado pelo analfabetismo,
pela miséria e pela desigualdade social. Percebe-se, também, numa
relagio absolutamente subserviente com os EUA, que o cenario descrito
pelos acordos se caracteriza pela retérica dependentista:

As deficiéncias alimentares e a subnutricdo constituem
problemas de maior gravidade que afligem consideravel
porcentagem da populacdo brasileira. Muitas criancas, em
virtude de alimentagio precaria, carecem de energia para
freqiientar a escola e dedicar-se aos estudos, mesmo poucas
horas diarias, ndo lhes sendo possivel assimilar grande parte
dos conhecimentos que lhes sio ministrados. Com vistas a
minorar essas condi¢des, propde-se que os produtos agricolas
proporcionados pelos Estados Unidos sejam somados aos
fornecidos pelos 6rgaos brasileiros, em programa amplificado

de alimentacéo escolar, baseado nas necessidades dos alunos.
(ACORDOS MEC-USAID, 1967, p. 523).

Expressando claramente a ideia de “finalidade”, o acordo propds

entdo fornecer almoco escolar a aproximadamente 500.000 alunos
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em seu primeiro ano de funcionamento. “Outrossim, orientacéo sera
proporcionada a mées e professores que os habilite a praticar e inculcar
melhores habitos alimentares e principios higiénicos aos seus familiares
e alunos” (ACORDOS MEC-USAID, 1967, p. 524). Assim, se a busca pelas
finalidades escolares tem a ver sobretudo com a resposta a pergunta
“pra que serve a escola?”, desde as primeiras tentativas de criacdo de
um sistema nacional de ensino no Brasil, observa-se que a escola ajuda
alegitimar as desigualdades sociais na medida em que, para o pobre, ela
serve para alimentar, higienizar, alfabetizar precariamente e ensinar os
rudimentos de “artes industriais” e a “economia doméstica”

Por tudo isso, os acordos MEC-USAID, firmados no mais imediato
crepusculo das trevas ditatoriais, anteciparam praticamente todas as
linhas centrais das finalidades sobre as quais se estabeleceriam as politicas
para a educacdo naquele contexto. A ampliacdo do tempo escolar que
viria a ser consolidado na reforma de 1971 e os impactos da reforma
de 1969 na formacéo de professores camuflaram, sob o discurso da
valorizacdo da educacéo, o aprofundamento do dualismo nesse sistema
de ensino pressuposto, mas néo efetivo, e a servico da homogeneizacéo
e da manifestacdo da hegemonia dos setores da elite conservadora.
Segundo José Germano (1993, p. 104) “[...] o regime politico excludente
define um dos seus projetos de equalizacio social, produz um discurso
de valorizacao da educacéo e transforma a politica educacional numa
estratégia de hegemonia, num veiculo para a obten¢ao de consenso”.
Consenso que advém das diretrizes organizacionais e curriculares
geradas a partir do Governo Federal.

Cabe ressaltar, porém, que ao afirmarmos serem esses acordos
indicativos das linhas mestras sobre as quais se desenharam as politicas
educacionais na Ditadura, ndo estamos afirmando que havia uma
relacdo de sobredeterminacéo. A intencéo é tdo-somente indicar o modo
pelo qual, nesses acordos, ja se percebiam as finalidades que seriam
amadurecidas no decorrer do periodo, todas elas com o cariz nacional

proprio. Em outras palavras, ndo estamos afirmando que os acordos
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MEC-USAID determinaram as finalidades e as politicas educacionais do
periodo ditatorial, mas sim que eles as anteciparam, uma vez que elas
ja estavam no interior das disputas travadas nos periodos anteriores.
Logo, ndo se trata de indicar que essas finalidades “surgem” em
1964. As disputas ideologicas e de projetos educativos na Era Vargas e
no interliidio da Republica Democratica evidenciam que essas finalidades
ja existiam, todavia sempre tensionadas pelo debate e pela oposi¢io.
Como sabemos, o contexto repressor da Ditadura ocasiona a diminuicdo
da circulagdo e do debate de outras finalidades, o que néo significa
que elas ndo tenham existido, mas tdo somente que suas condi¢des
de veiculacdo eram outras — e minimas. Em razéo disso, é seguro
afirmar que, do ponto de vista ideoldgico, a Ditadura néo se caracteriza
pela ruptura, tendo em vista que ela concorre para a consolidagao da
perspectiva axioldgica e das politicas das elites historicas brasileiras.
Logo, as politicas educacionais do periodo e as finalidades que a elas
subjazem ndo devem ser enxergadas pelo prisma da mudanga, e sim
da continuidade.
Nio tendo havido ruptura, mas continuidade no plano
socioecon6mico, compreende-se que tenha havido
continuidade também na educacio. E isso se refletiu na
legislacdo que instituiu as reformas do ensino baixadas pela
ditadura. Eis por que néo foi necessario revogar os primeiros
titulos da LDB [...], exatamente os titulos que anunciavam
as diretrizes a serem seguidas. Foram alteradas as bases
organizacionais, tendo em vista ajustar a educacio aos

reclamos postos pelo modelo econémico do capitalismo de
mercado associado dependente [...] (SAVIANI, 2008, p. 364).

O que se da, entdo, é que, com o findar da possibilidade de um
tensionamento explicito, essas finalidades educativas escolares traduzem-
se de modo contundente nas diretrizes organizacionais e curriculares
da Ditadura Civil-Militar, atravessadas principalmente pela pedagogia
tecnicista de preparacéo aligeirada para o mercado de trabalho e pela

inculcacédo de valores civico-patridticos-conservadores, influindo nas
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diretrizes organizacionais e curriculares, respectivamente. A vista
disso, as proximas secoes do texto sdo dedicadas a explanacdo dessas

duas énfases.

Diretrizes organizacionais: a Reforma Tecnicista de
1971

No que tange as finalidades educativas, Lib4dneo afirma ser o
preambulo das leis um espaco privilegiado para localizé-las, ali onde
estdo pontuados principios, objetivos e consideracdes. E preciso ressaltar
que essas finalidades ndo aparecem, em grande parte das vezes, de
modo explicito (LENOIR, 2016), mas tacitamente estio posicionadas de
modo a influir de forma direta no conteddo de politicas publicas para a
educacio. E mais decisivamente, como aponta a analise da se¢do anterior
dos documentos do MEC-USAID e a historiografia sobre as politicas
da educacéo no contexto ditatorial, o escrutinio dos documentos legais

. . . ~ « » L4
permite identificar ndo apenas “para que serve a escola”, como também
“« »

para que serve a escola do pobre”.
Uma abordagem critica das relagdes entre educagdo e pobreza
requer, antes de tudo, uma pergunta fundamental: para que
servem as escolas? E, principalmente, para que servem as
escolas destinadas aos pobres? A definicdo de objetivos e
funcdes da escola incide diretamente no projeto pedagogico,
no curriculo, nas formas de organizacéo e gestdo, na formagao
continuada de professores, nos modos de assisténcia
pedagogica aos professores, na dinamica da sala de aula,
nas formas de avaliagdo do sistema, na avaliagdo escolar, etc.

Séo objetivos, também, que orientam a defini¢éo das politicas
e diretrizes da educacio nacional. (LIBANEO, 2016, p. 40).

Retomando o inicio deste capitulo, essa interrogacio e resposta
sdo justificadas pela importincia que, atualmente, é atribuida ao
periodo ditatorial no cenéario politico nacional. Haja vista que, néo
seria propriamente uma surpresa perceber que as respostas as perguntas

supramencionadas, gestadas no contexto da Ditadura, estejam sendo
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retomadas com as devidas atualizacdes e contextualizacdes nas politicas
publicas educacionais hodiernas.

Com tais questdes em tela e enfatizando o tema das diretrizes
organizacionais, a construcdo do sistema nacional de ensino é um
pressuposto assumido na Constitui¢do de 1967, que atribui a Unido a
responsabilidade de “[...] estabelecer planos nacionais de educacéo e
saude”' e de “[...] legislar sobre diretrizes e bases da educagio nacional;

normas gerais sobre os desportos”’

. As diretrizes organizacionais
sdo sentidas mais claramente no Titulo IV da Constituicéo, intitulado
Da Familia, da Educagdo e da Cultura'. O documento ja apresenta
a obrigatoriedade de a crianca estar na escola entre os 7 e 14 anos,
reforcando a ampliagido do tempo minimo obrigatério de escolaridade.
Contudo, veremos como essa preocupa¢do nio vem acompanhada de
uma qualidade nesse tempo, o que concorre para que a finalidade de
socializagdo se sobressaia perante a da instrucgio.
Quanto ao sistema de ensino, diz a Constituicéo:
Art 169 - Os Estados e o Distrito Federal organizaréo os seus
sistemas de ensino, e, a Unido, os dos Territorios, assim como
o sistema federal, o qual tera carater supletivo e se estendera
a todo o Pais, nos estritos limites das deficiéncias locais.
§ 1° A Unido prestara assisténcia técnica e financeira para o
desenvolvimento dos sistemas estaduais e do Distrito Federal.
§ 2° Cada sistema de ensino tera, obrigatoriamente, servigos de

assisténcia educacional que assegurem aos alunos necessitados
condi¢des de eficiéncia escolar. (BRASIL, 1967).

Chamamos a atencéo para duas questdes importantes nessa citagio.
A primeira delas é a assunc¢do dos sistemas de ensino estaduais e a
ideia de que a Unido compete a “assisténcia técnica” que destacamos

nos acordos MEC-USAID. Essa assisténcia se manifestara em toda uma

16  Artigo 8°, inciso XIV.
17 Artigo 8°, inciso XVIJ, alinea “q”.

18 Nao podemos deixar de destacar os valores conservadores presentes na ideia de que o sistema
de educacio deve aparecer na Constituicdo em conjunto com a “familia”. Tal traco néo é
privilégio da Constituicdo de 1967, estando presente também nas constituicdes de 1946 e
1937. A separagéo das instancias educativas ocorrera apenas na carta magna de 1988.
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pedagogia tecnicista que influencia diretamente nas finalidades atribuidas
a escola. Destaca-se, porém, que o texto indica que essa presenca da
Unifdo ocorreria, assim como no texto da LDB de 1961, “nos estritos
limites das deficiéncias locais”, o que pde em relevo a contradigao entre
o discurso de valorizagdo da ampliacdo e universalizacdo da educacéo
diante da possibilidade e do desejo de concretiza-las. Como afirmou
Germano (1993), essa ampliacdo do acesso a escola tem como principal
intencdo a manipulacéo e o controle social.
Com efeito, apesar da constante valorizacio da educagio
escolar, no nivel do discurso, o Estado esbarra, em primeiro
lugar, num limite de ordem material: a escassez de verba
para a educacio publica [...] Em segundo lugar, apesar desse
limite de ordem estrutural, material, o Estado brasileiro niao
se desinteressou pela educagio. O seu interesse se manifesta,
primeiramente, através da represséo a professores e alunos
‘indesejaveis’ ao Regime através do controle politico e
ideoldgico do ensino, visando a eliminacéo do exercicio da
critica social e politica, para obter a adesdo de segmentos

sociais cada vez mais amplos para o seu projeto de dominacéo
[...] (GERMANO, 1993, p. 104 e 105).

Assim, na Constitui¢do de 1967, o interesse do Estado na educagio
é manifestado na intencdo de predominar as finalidades normativas
voltadas para o desenvolvimento coletivo e nacional pelo cunho do
controle e da repressio, preterindo-se uma formagéao individual critica.
Em razdo do limite de verbas, defende-se a ampliagdo do acesso e do
tempo escolares, mas néo se tem condicdes de garantir que esse tempo
colabore efetivamente para o desenvolvimento individual dos sujeitos,
sejam nos aspectos do desenvolvimento pessoal, emocional, criativo,
cognitivo e fisico — ainda que este ultimo tenda a ser valorizado pelo
seu aspecto ligado a disciplina e a militarizacéo.

Ainda que a Constituicdo de 1967 seja um texto fundamental para
sublinhar algumas finalidades educativas da Ditadura, o documento mais
importante relacionado ao ensino basico no periodo ditatorial, contudo,

permanece sendo a Lei n. 5.692/71, que fixou novas diretrizes e bases
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para a educacido do 1° e do 2° grau, como passaram a ser chamados os
ensinos primario e médio. Em conjunto com a Lei 5.540/68, destinada
ao ensino superior, essas duas leis ndo necessariamente reorientaram
as finalidades da educacdo predominantes na sociedade brasileira
desde o inicio da perspectiva de um sistema publico de ensino, mas
consagraram a visdo que mais estava de acordo com a elite social
brasileira e os pressupostos politicos do regime civil-militar, tanto do
ponto de vista econémico como axiologico. Novamente, néo se trata
necessariamente de uma ruptura, e sim de uma vitoria provisoria de
determinadas concepcdes preexistentes.

Em termos de finalidade, o primeiro artigo da Lei de 1971 indica que
o objetivo geral do 1° e do 2° grau é o de “[...] proporcionar ao educando
a formacéo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo
para o exercicio consciente da cidadania”. Se nos detivermos nesses trés
objetivos, percebemos com clareza que o primeiro sera negligenciado,
na medida em que essa “autorrealizacdo” individual sera tragada pela
normatizacéo coletivista e homogeneizadora. Por outro lado, os outros
dois aspectos sao bastante reforcados nas perspectivas de finalidades da
escola durante a Ditadura: a) a “qualificacido para o mercado de trabalho”
se alinhara a teoria do capital humano, das necessidades do capitalismo
dependentista e da pedagogia tecnicista; e b) “o exercicio consciente da
cidadania” se efetivara mediante a doutrinacéo civico-moral, elevando
o sentimento patriotico e o desenvolvimento nacional como finalidade
mais importante. Neste topico, enfatizaremos o primeiro aspecto.

E interessante notar que a Reforma de 1971 determina que o
curriculo devera ser dividido entre educacgao geral (dos conteudos) e
formacdo especial (do trabalho)”. No 1° grau, as séries iniciais seriam
exclusivamente de formacéao geral, mas ja ao final dessa fase os alunos
iniciariam a “sondagem de aptiddes e iniciac¢do para o trabalho”, ja que

no 2° grau deveria predominar a formacéo especial, sendo a habilitacao

19  Artigo 5°, paragrafos 1° e 2°.
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profissional a énfase principal desse nivel de ensino. Assim, seguindo
o quadro analitico proposto por Lenoir, o sistema nacional organizou-
se claramente na dire¢éo de privilegiar as finalidades que se encaixam
na categoria do desenvolvimento nacional e econémico, com elevado
conteudo potencial normativo e, em contrapartida, mediano conteudo
potencial cognitivo - ja que o minimo de conhecimento é necessario para
uma mao de obra razoavelmente apta ao desenvolvimento capitalista -
além de baixo conteudo potencial utopico, na medida em que ha uma
aceitacdo tacita da realidade presente como a ideal.

Vemos, com isso, que a escola serviria entdo para ensinar o minimo
aos mais vulneraveis, que deveriam, com raras exceg¢des, vislumbrar,
no 2° grau, o maximo de escolarizacio necessaria para se inserir no
mercado de trabalho. Tanto que no mesmo artigo da Lei, o paragrafo
seguinte pensa que “[...] excepcionalmente, a parte especial do curriculo
podera assumir, no ensino de 2° grau, o carater de aprofundamento em
determinada ordem de estudos gerais, para atender a aptiddo especifica do
estudante, por indicacdo de professores e orientadores” (BRASIL). Logo,
o aluno que demonstrasse aptiddes para os “estudos gerais” poderia ter
garantida uma formacio mais completa em termos de contetidos para
avancar nos estudos em nivel superior, ndo necessitando de “habilitacio
profissional”.

Focando especificamente no 1° grau, percebemos a consolidacéo da
ampliacdo do tempo minimo de escolarizacao, ja que este esta garantido
em oito anos letivos. Contudo, como indicamos, essa escolarizacdo néo
privilegiou as finalidades direcionadas aos desenvolvimentos pessoal,
emocional, criativo e cognitivo da crianca e do pré-adolescente, na
medida em que, ja nesse ensino primario, abre-se espaco para a sondagem
de aptiddes. Com efeito, estando essas aptiddes diretamente ligadas
ao trabalho bracal e ao cotidiano doméstico, demonstrando a pouca
importancia de uma formacéo geral que enxergasse, nos conteudos, a
possibilidade emancipatéria que o conhecimento possui. Assim, de acordo

com Libaneo (2020, p. 45), a ampliacdo da escolaridade minima para oito
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anos “[...] ndo representou melhora qualitativa no ensino; ao contrario,
o ensino perdeu qualidade, entre outras razdes, pela ndo ocorréncia
de condicdes intraescolares e pela desvalorizacdo do professor”. Desse
modo, se as politicas educacionais claramente direcionam o predominio
de determinadas concepg¢des de educacdo e de escola, no que tange a
perspectiva do tensionamento a essas finalidades dominantes, cabe aqui
a pergunta: houve algum tipo de resisténcia no contexto em relacéo a
proposicao da Reforma? O que foi feito das disputas que tao intensamente
marcaram os anos anteriores ao Golpe Militar de 1964?

Podemos considerar, quanto a isso, a analise sobre a educa¢do no
regime militar realizada por José Germano, o qual coloca os grupos
de oposi¢do ao Regime como pouco preocupados diretamente com a
educacdo e a cultura. Seguindo uma abordagem mais estruturalista,
tais grupos nio viram na educa¢éo o caminho para o enfrentamento do
Regime. “Na verdade, no pds-1964 — sobretudo no periodo 1969-1971 —,
as questdes educacionais e culturais quase nao aparecem nos manifestos,
programas e documentos politicos de varias organizacoes de esquerda
que pretendiam revolucionar a sociedade brasileira” (GERMANO, 1993,
p- 162). Logo, embora as finalidades ligadas aos espectros ideologicos de
setores populares tdo presentes no contexto anterior a Ditadura Civil-
Militar ndo tenham deixado de existir, elas deixam de ser apresentadas,
ndo apenas em funcéo do seu carater repressivo — sobretudo apds o Al
5 — mas também em fun¢do da marginalizacdo que a educacéo assume
como caminho de transformacao imediata nas estratégias de resisténcia
dos grupos de oposi¢do ao Regime.

Justamente por essa auséncia de interesse explicito na educacéo
por parte da oposicdo, Germano apresenta um questionamento bastante
perspicaz: se ndo havia projeto alternativo de enfrentamento, ou seja,
se as mobiliza¢gdes em favor da educacdo eram inexistentes em ambos
os lados do espectro ideoldgico e politico, o que teria motivado uma
reforma educacional apenas dez anos ap6s a promulgacdo da primeira

LDB? Nao teria sido mais facil executa-la simplesmente, ja que, como
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antecipamos, as finalidades que nela predominam séo as que melhor
representam os grupos condutores do Regime?

A resposta dada pelo pesquisador reforca a perspectiva de que o
desenvolvimento econdmico tio almejado pelos ditadores é fator decisivo
nessa resposta. Em outras palavras, as finalidades de desenvolvimento
econdmico, sobretudo o da preparacgéo para uma profissio, ndo sdo um
aspecto preponderante dos debates sobre finalidades no quadro anterior
a Ditadura. Assim, segundo o autor,

[...] a ampliacdo dos anos de escolarizacio, visa, entre
outras coisas, absorver temporariamente a for¢a de trabalho
“supérflua”, contribuindo, dessa forma, para regular o mercado
de trabalho. Visa também atender a uma demanda social, pois
a medida que o sistema escolar se expande os empregadores
tendem a exigir uma elevagio dos requisitos educacionais da

forca de trabalho, embora isso nio signifique que as tarefas
se tornaram mais exigentes. (GERMANO, 1993, p. 165).

Assim, é fundamental, segundo essa perspectiva, que o Estado
Capitalista seja legitimado a partir de uma suposta neutralidade,
angariando apoio e reconhecimento dos cidaddos na medida em que
sustenta uma aparéncia de igualdade e de combate a exploracéio. Logo,
se recuperarmos o que foi apresentado no topico anterior acerca dos
Acordos MEC-USAID em dialogo com essa breve analise da Reforma de
1971, percebemos que a escola teve, para o Estado militar, a finalidade de
favorecer uma autolegitimacéo, considerando o carater golpista com que
se estabeleceu. Ao insuflar a propaganda ufanista e propalar o famigerado
“Milagre Econdmico”, as politicas relativas a educa¢io surgiram como
mais um elemento de propaganda, no sentido de convencer a populacio de
que mudangas estruturais aconteciam ainda que a estrutura reprodutora
da desigualdade econémica e social permanecesse intocada.

Em que pese a expansdo da matricula, os problemas cronicos
da educacgdo fundamental permaneceram, alguns até se
agravaram [...] A ampliacdo da oferta de vagas nas escolas

publicas, portanto, se revestiu de um carater meramente
quantitativo, através da diminuicdo da jornada escolar e
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do aumento de turnos que comprometeram a qualidade do
ensino. (GERMANO, 1993, p. 169%).

Logo, o interesse do Estado militar em aplicar uma Reforma a LDB
de 1961 se justificava por essa clareza em assumir a escola como espaco
de legitimacao dos projetos politicos nacionais idealizados, o que, naquele
contexto, tinha a ver principalmente com o desenvolvimento econémico
e dos valores assentados no civismo nacional. Sobre a perspectiva
econdmica, cabe destacar que ela se sobressai em todo contexto no qual
se destaca a pedagogia tecnicista.

Por tal razdo, vale recuperar a penetracdo dessa pedagogia no Brasil,
analise para a qual nos baseamos em Saviani (2008). O pesquisador
aponta que ja em 1961 surge, no Sudeste, o Instituto de Pesquisas
e Estudos Sociais (IPES) — fundado por empresarios multinacionais
ligados a Escola Superior de Guerra — em relagao ao qual, a partir de sua
Teoria da Interdependéncia, insuflava a guerra ideolégica atravessada
pela oposicao capitalismo X comunismo da Guerra Fria. Segundo
Saviani (2008), o IPES organizou um Férum denominado “A educacio
que nos convém’, que basicamente respondeu a pergunta chave para a
identificagdo das finalidades “pra que servem as escolas?”.

Para orientar os debates do simposio, foi elaborado um
“documento bésico”, além do texto “Delineamento geral
de um plano de educagéo para a democracia no Brasil” [...]
O “documento basico” foi organizado em torno do vetor
do desenvolvimento econdmico, situando-se na linha dos
novos estudos da economia da educacéo, que consideravam
os investimentos no ensino como destinados a assegurar o

aumento da produtividade e da renda. O texto considerava
entdo, que a propria escola primaria deveria capacitar para

20 O autor apresenta alguns dados estatisticos que explicitam de modo ainda mais enfatico
a ineficicia da Reforma: “[...] a) a oferta de escolaridade obrigatoria se restringiu as trés
primeiras séries do 1° grau, que em 1984, concentraram 59,9% das matriculas (no Nordeste
atingiu quase 70%); b) a denominada taxa de eficiéncia (nimero de aprovados divido pela
matricula inicial) do ensino de 1° grau decresceu ao longo do periodo, passando de 75,4%
em 1973 para 62,6% em 1983; ¢) a universalizacdo na faixa etaria de 7 a 14 anos esta longe de
ser conseguida, como previa a legislacio; d) a taxa de analfabetismo, portanto, permanecia
extremamente alta em 1985, 20,7% do total da populagdo de 15 anos e mais” (GERMANO,
1993, p. 170).
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a realizacdo de determinada atividade pratica. (SAVIANI,
2008, p. 343).

Ainda, segundo o autor, foi nesse Forum que se delinearam os
preceitos basicos que se manifestariam nas Reformas analisadas. E
importante dizer que o IPES viria a se colocar como oposigao politica
ao Governo de Jodo Goulart, amadurecendo a realizacdo desse evento
para 1964. Tanto que, quando ele ocorreu, ja era Ditadura.

E importante destacar a ag¢do do IPES que, em conjunto com os
Acordos MEC-USAID, demonstram que as teorias pedagogicas que
manifestam finalidades educativas néo existem de modo desencarnado.
Elas guiam praticas, posicionamentos, eventos e a elaboracao de textos
normativos. S4o pressupostos das acdes, agdes que sdo sempre humanas,
e nunca meramente estruturais. Assim, foram pessoas concretas que
patrocinaram lentamente a adocédo da pedagogia tecnicista e produtivista
e de sua consagracgio das finalidades desenvolvimentais econdmicas.

Para efeito de explicitacio, basta reproduzir o depoimento de Magda
Soares, integrante do GT da Lei n° 5.692/71, em momento de autocritica
posterior, apresentado por Saviani (2008, p. 380, grifo original): “Educacio,
ensino, escola passam a ser concebidos como investimento. As palavras
de ordem, nessa época, lembro-me bem, eram eficiéncia e eficacia (e
havia a grande preocupacio de distinguir uma de outra!), produtividade,
racionalizagdo, operacionalizagdo, plena utilizagdo de recursos’.

Assim, reside explicitamente na pedagogia tecnicista-produtivista
a concepcdo de que a escola serve a equalizacdo social de modo que
o sistema possa ser equilibrado. Amplia-se, pois, o acesso e o tempo
minimo de escolarizacdo do sistema de ensino nacional, organiza-se
a escola pautando-se na logica da eficiéncia, da racionalizacio e do
uso de técnicas objetivas, e procura-se vincular o tempo da escola ao
mercado de trabalho. Implicitamente, as finalidades do desenvolvimento
nacional prevalecem em razdo da busca da coesdo nacional, da falsa
atenuacio das desigualdades e da cooptacdo da sociedade em favor da

sustentacdo do Regime.
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Para encerramento deste topico, cabe a consideracdo de que a
pedagogia tecnicista-produtivista, inserida explicitamente no Brasil a
partir de 1970, ndo deixara de enfrentar oposi¢cdes na medida em que a
Ditadura Militar sofreu a perda do apoio de setores liberais, como bem
explicitou Napolitano, e procedeu a abertura “lenta, gradual e segura”.
E a partir da segunda metade da década de 1970, quando da elaboracio
dos Planos Nacionais de Desenvolvimento (PND) e dos Planos Setoriais
de Educacdo e Cultura (PSEC), que surgirdo novos tensionamentos e
propostas alternativas as finalidades educativas acima descritas. Jodo
Germano (1993) aponta que o MEC realizou entre 1975 e 1984 sete
encontros sobre a necessaria municipalizacdo do ensino, ja sob a critica
estabelecida pelas novas teorias em formacdo. Em todos eles, porém,
permanece a énfase de que a escola serve para equalizar oportunidades
e promover a ascensao social.

Também cabe assinalar que é na década de 1970 que o mundo
assistira a emergéncia do Estado Neoliberal ap6s a crise do Estado
de Bem-Estar Social ocasionada, dentre outras razdes, pelos choques
do petrodleo. A partir de entdo, mais do que nunca a educacio estaria
voltada para os interesses do mercado, convivendo agora com um
cenario de internacionalizacdo do capital. Antes, principalmente nos
paises “centrais”, podia-se indicar que

[...] a tendéncia histérica foi que os Estados nacionais
controlassem a economia e as grandes corporagdes, impondo-
lhes um sistema de taxacio pelo qual transferiam parte dos
seus lucros para setores carentes da sociedade, organizando-se
assim uma redistribuicdo de recursos na forma de servicos

de satude, educacdo, moradia, infra-estrutura, seguro social,
lazer e cultura. (SEVCENKO, 2001, p. 30-31).

Com a internacionaliza¢do do capital e a desregulamentacédo
dos mercados financeiros, os Estados e suas sociedades perdem essa
condi¢do de controle e de equacionamento, esvaziando ainda mais
as politicas publicas e conduzindo a férmula do Estado Minimo

cunhada no capitalismo neoliberal a partir da década de 1980. Sobre
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o contexto tedrico do tecnicismo pedagdgico, Saviani (2008, p. 383)
afirma que “[...] equalizacédo social é identificada como equilibrio
do sistema”, o que explicita essa identificacdo entre a consolidacio
do neoliberalismo econdémico e a pedagogia tecnicista, aprofundada
nas politicas educacionais pos-redemocratizacdo no Brasil. Contudo,
diferentemente do que foi apontado no periodo inicial da Ditadura,
pode-se afirmar que a Gltima década do regime assistiu a retomada
de um debate publico acerca das finalidades educativas, manifestadas
principalmente pela defesa de uma viséo critico-reprodutivista, ligada
sobretudo a consolidacdo da pds-graduacdo no Brasil.

Mesmo que de inicio a pds-graduacdo brasileira estivesse
sistemicamente atrelada a reproducio do modelo estadunidense e aos seus
pressupostos de eficiéncia tecnicista, no dialogo com a formacao europeia,
assistiu-se a consolidacdo de um modelo genuinamente nacional, que
privilegiou uma discussio que contrariava as inten¢des predominantes
do regime em vias de esfacelamento (SAVIANI, 2008). Ainda que a
énfase reprodutivista — calcada em Bourdieu, Passeron, Althusser,
Baudelot e Establet predominantemente — tenha impedido a concepcédo
de finalidades emancipatérias em relacdo a escola, essas reflexdes foram
importantes para denunciar as finalidades que predominavam no regime
civil-militar, voltadas para a legitimac&o da ordem social vigente.

Boa parte dos intelectuais voltados para a educagéo brasileira
empenharam-se na dentncia sistematica da utilizacdo da
educacdo por parte dos setores dominantes, utilizacdo
esta exacerbada na vigéncia do remite autoritario como
um mecanismo de inculcacdo da ideologia dominante e

reproducéo da estrutura social capitalista. (SAVIANI, 2008,
p. 395).

Logo, a Gltima década do regime-civil militar recuperou um debate
acerca das finalidades subjacentes a organizagéo do sistema educacional
brasileiro, ainda que a énfase reprodutivista nao tenha viabilizado muitas
alternativas naquele momento. Foi apenas na década de 1980 que reflexdes

mais propriamente nacionais vieram a luz, o que dialoga diretamente com
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o cenario da redemocratizacdo e com o estabelecimento do capitalismo
neoliberal e o correlato interesse dos organismos multilaterais no sistema

educacional dos paises em desenvolvimento.

Diretrizes curriculares: a Educacéo Moral e Civica

Como vimos no topico anterior, do ponto de vista organizacional,
no que se refere ao chamado ensino de 1° grau no periodo ditatorial,
destaca-se a pretensa consolida¢do de um sistema educacional nacional
alicercado sobre uma concepcéo tecnicista de educagéo. Para os
condutores da Ditadura, civis e militares, a escola publica serviria para
legitimar o regime a partir de uma iluséria valorizacdo da educacio
béasica marcada principalmente pela amplia¢do do tempo minimo de
escolarizacdo. Legitimacdo essa que viria também por meio de uma
“preparagao para um mercado de trabalho” necessaria para impulsionar
um “milagre econémico” que, como sabemos, ndo produziu justica ou
equalizacdo sociais. As finalidades de desenvolvimento do individuo
foram preteridas em favor de finalidades desenvolvimentais econémicas
e de uma identidade nacional patridtica.

Ora, esse “sistema educacional” fazia sentido de acordo com a nova
logica de “seguranca nacional” estabelecida ja na Constitui¢ao de 1967.
Segundo Germano (1993), a constituicdo da Ditadura converte a ideia
de preservacdo das fronteiras territoriais em combate e defesa contra
um “inimigo interno” do Estado — geralmente o “comunismo”. Como
vimos no topico anterior, essa concepcio foi gestada ainda ao final
da década de 1950, a partir do IPES e da ESG. Saviani (2008) destaca
0 quanto essas organizacdes civis-militares pressionaram o governo
desde o inicio de seu estabelecimento em favor de politicas educacionais
voltadas para as finalidades escolares que defendiam. Desse modo, se a
Reforma de 1971 evidenciou o quanto organizacionalmente a educacéo
bésica nacional esteve direcionada a uma formacéo aligeirada de méo de

obra para o mercado, é na defesa em favor da Educa¢do Moral e Civica
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como principal novidade curricular que se articula o segundo grande
movimento que auxilia na percepcéo das finalidades educativas escolares
durante a Ditadura Civil-Militar. Contudo, é importante destacar que,
mais uma vez, nio se trata de uma inovagao do regime.

De fato, como temos procurado reforcar ao longo deste texto, o
contexto autoritario néo é caracterizado necessariamente por introduzir
novas concepcdes e finalidades, mas por fazer prevalecer aquelas que
estivessem mais direcionadas ao desenvolvimento de uma nacionalidade
acritica, perfeitamente resumida no lema “Brasil: ame-o ou deixe-o!”.
Para tanto, desde o inicio do regime existe a inten¢do declarada de
introduzir a Educacido Moral e Civica no curriculo educacional brasileiro,
e ndo apenas na Educacio Basica. Todavia, ndo se tratava de uma
ideia nova. A “Instrucéo Moral e Civica” teve inicio em 1925, ainda na
Primeira Republica e herdando pontos gerais da filosofia positivista. Foi
incentivada durante o Estado Novo - também um contexto de excecdo
autoritaria — mas sua obrigatoriedade foi revogada em 1946.

No contexto do interlidio democratico da Republica brasileira
(1945-1964), pautado no Ambito das politicas educacionais, pelo debate
em torno da primeira Lei de Diretrizes e Bases, destacou-se a perspectiva
da educacdo moral e religiosa como um dos aspectos na disputa mais
ampla entre os defensores da escola laica e ptblica — encabecada por
Anisio Teixeira — e a perspectiva privatista, a qual via a escola como
prolongamento da familia, cuja encarnacéo principal era Carlos Lacerda.
No texto final da Lei n° 4.024 de 1961, a primeira LDB do pais, “[...] a
formacdo moral e civica foi compreendida como um processo educativo,
permeando todo o programa de ensino sem, contudo, tornar-se uma
disciplina escolar” (FILGUEIRAS, 2006, p. 32).

Mais especificamente quanto aos “fins da educagéo” que aparecem
nos preAmbulos da LDB de 1961, indica-se que “[...] a educacio nacional,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana” tendo como um de seus fins “[...] a condenacio a qualquer

tratamento desigual por motivo de convicgao filoséfica, politica ou
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religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raga”. Nessa
mesma direcdo, o artigo 97 indica que “[...] o ensino religioso constitui
disciplina dos horarios das escolas oficiais, é de matricula facultativa,
e sera ministrado sem 6nus para os poderes publicos, de acoérdo com a
confissdo religiosa do aluno, manifestada por éle, se f6r capaz, ou pelo
seu representante legal ou responsavel” (BRASIL, 1961). Em razao disso,
a mencao genérica a uma formagao moral e civica (artigo 38) parecia
indicar uma flexibilizacao e atenuacédo do papel dessa finalidade educativa
na histdria da escola puablica brasileira. Na pratica, porém, nio é o que
ocorre, principalmente a partir do Golpe de 1964.

Com o advento da Ditadura Civil-Militar, o projeto em torno de uma
Educacdo Moral e Civica ganha félego como nunca, assim como sua
vinculacdo a uma perspectiva universalizante a partir do catolicismo.
Vejamos o Decreto n° 58.023, de 21 de margo de 1966, que “dispde sobre
a educacdo civica e da outras providéncias”. Nesse primeiro decreto
sobre o tema, dois anos apds o golpe e antes das reformas tecnicistas, a
. ~ ’ ~ €« . .« A . ’ . . »
intencdo é tdo somente “incentivar a consciéncia civica da comunidade”.
No seu artigo segundo, as finalidades ficam bastante explicitas:

Art. 2° A educacio civica visa a formar nos educandos e no
povo em geral o sentimento de apréco a Patria, de respeito
as instituicdes, de fortalecimento da familia, de obediéncia a
Lei, de fidelidade no trabalho e de integragéo na comunidade,
de tal forma que todos se tornem, em clima de liberdade e
responsabilidade, de cooperacgio e solidariedade humanas,

cidaddos sinceros, convictos e fiéis no cumprimento de seus
deveres. (BRASIL, 1966).

Com efeito, esse instrumento curricular, apresentado ndo como
disciplina, mas como “prética educativa”, explicita de modo inequivoco a
intengao de converter a escola em um espaco de pacificacio, de formacao
de “cidadaos sinceros”, “obedientes a Lei”, “fiéis no trabalho” e “integrados
a comunidade”. E interessante observar como, de partida, a proposta
dessa diretriz curricular propde o didlogo com outros instrumentos de

formacéo cultural:
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Art. 4° Contribui igualmente para a formacao civica o uso
de todos os veiculos de difusio cultural, como os jornais e as
revistas, o cinema e o teatro, o radio e a televisdo, os clubes
de esportes e de recreacdo, e quaisquer acontecimentos que,
em contato com a opinido, possam despertar os ideais e
habitos preconizados. O DNE solicitara a cooperacdo désses
instrumentos de comunicacéo coletiva, e proporcionar-lhes
4 material audio-visual especializado, capaz de enriquecer
os recursos de que dispdem. (BRASIL, 1966).

O documento prevé, ainda, a criagéo de setores dentro do Ministério
da Educacdo para a promoc¢do de concursos de livros tematicos,
comemoracio de datas nacionais, elaboracdo de monografias etc.

Germano (1993) destaca que muitos intelectuais ligados a Comissao
Nacional de Moral e Civica (CNMC) compuseram as carreiras integralistas
do periodo varguista, em uma relacdo clara com essa versao do fascismo
no Brasil. Como indica Filgueiras (2006), a CNMC chegou a concorrer com
o Conselho Federal de Educac¢io, uma vez que se vincularia diretamente
ao Ministério da Educacéo, e é importante destacar que ela surgiu
apods o Ato Institucional n° 5 e a radicalizacio do regime militar para
reforcar seu alinhamento a uma perspectiva autoritaria. Viabilizando a
disciplinarizacdo da Educagido Moral e Civica (EMC), o Decreto Lei n°
869 de 1969 indica que a disciplina se apoiaria nas “tradi¢des nacionais” e
aponta como primeira finalidade “[...] a defesa do principio democratico,
através da preservacdo do espirito religioso, da dignidade da pessoa
humana e do amor a liberdade com responsabilidade, sob a inspiracio
de Deus” (BRASIL, 1969). Desta forma, manifesta-se que

[...] as finalidades da educagéo moral e civica representavam
uma solida fusdo do pensamento reacionario, do catolicismo
conservador e da doutrina da seguranca nacional, conforme
era concebida pela Escola Superior de Guerra. Néo foi por
acaso que a Comissdo Especial do Conselho Federal de
Educacéio encarregada de dar as diretrizes para os programas

dessa disciplina teve como relator o arcebispo de Aracaju,
Luciano José Cabral Duarte. (CUNHA; GOES, 1985, p. 76).
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De fato, mais do que em qualquer outro momento anterior, a
Ditadura Civil-Militar introduz de forma contundente com a EMC
em sua relacdo com a manutenc¢io do conservadorismo catélico como
definidor de costumes sociais da sociedade nacional. Percorrer esse
breve histérico que nos conduz até essa consideragao é imprescindivel
para o debate sobre as finalidades em um contexto como o do governo
de Jair Bolsonaro, um presidente que explicita e reiteradamente elogia
o0 que denomina de forma equivocada de “Revolucio de 1964”, propala
o negacionismo historico referente a pratica da tortura no decorrer
da Ditadura e estabelece uma série de enuncia¢des discursivas que
reverberam em politicas publicas que evocam diretamente a perspectiva
civico-moral-religiosa concretizada pela CNMC. O lema integralista — e
por isso fascista — “Deus, Patria e Familia” ecoa no slogan governamental
“Deus acima de tudo, Brasil acima de todos” de Bolsonaro e na defesa do
status quo cristdo, da educacéo religiosa e de uma perspectiva tradicional
de familia. Veja como exemplo dessa refracéo discursiva do passado no
presente um documento elaborado pela CNMC em 1970.

De acordo com tal comissdo, hd necessidade de “levar o
educando a compreender” que ao lado dos valores transitorios,
“hé valores eternos, perenes, permanentes, imutaveis” [...]
Entre os valores “imutaveis, imprescindiveis a vitalidade das
institui¢des que integram a Patria”, encontram-se: “Familia,
Escola, Justica, Igrejas, forcas armadas” [...] Além disso,
constituem eixos fundamentais do projeto ideolégico do
Regime Militar para a “Educagéo Moral e Civica” o combate &
chamada subversio comunista, a difusido da ideia do “Brasil-

poténcia” e a necessidade da existéncia de um Estado forte e
poderoso. (GERMANO, 1993, p. 135, grifo original).

Logo, segundo a CNMC, a formac¢do moral por uma perspectiva
crista-catolica é o que haveria de permanente e imutavel: todo o resto é
transitério e deve ser superado. Em poucos documentos, essa concepcao
fica tdo cristalina quanto no parecer do Conselho Federal de Educacdo
elaborado por Dom Luciano José Cabral Duarte em 1971. Em suas

palavras, a educacio moral visava “[...] 4 decantacéo do Instinto Moral
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do ser livre, a sua formagio consciente e critica” (BRASIL, 1971), sendo
que esse sujeito de educacio moral vive na civitas: “O chdo do mundo
de cada homem ¢é sua Patria. E uma Patria é, em ultima analise, uma
personalidade moral” (BRASIL, 1971). De modo quase cinico - se
considerarmos que o governo Médici foi caracterizado por extrema
violéncia, censura, tortura e perseguicio politica — o arcebispo indica
que “[...] aEducagéo Civica visa, desta forma, basicamente, a formacéo
da crianca, do adolescente e do jovem para a Democracia. Entendendo-
se a Democracia, a luz da Constitui¢do do Brasil, como aquela forma de
convivéncia social cuja esséncia é evangélica” (BRASIL, 1971).
Explicitamente, o parecerista relaciona o projeto da EMC a reforma
tecnicista de 1971, uma vez que defende que esse patriotismo deve estar
vinculado a promocédo do desenvolvimento econdmico: “O civismo
brasileiro, no momento, é comprometer-se com a fase histérica de
desenvolvimento do pais e trabalhar na constru¢io de uma Patria
engrandecida. Uma Patria em que haja um lugar ao sol para todos, e que
seja, cada dia mais, uma Democracia de homens livres, responsaveis e
solidarios” (BRASIL, 1971). E para que néo reste davida acerca de qual
tipo de liberdade ele se refere, ressalva que “importa ndo confundir
liberdade com independéncia”, afinal:
Uma das tentagdes da educagio moral e civica, na sua historia
internacional, foi a da neutralidade. Ao professor caberia,
apenas, apresentar aos alunos as véarias possibilidades de
opcéo. Diante de multiplas alternativas, o aluno escolheria,
por si mesmo, e sem alheias influéncias, a estrada de seus
passos. Esta vertigem de um culto hiperbdlico e distorcido a

Liberdade, a que alguns paises pagaram seu tributo, encontra-
se hoje ultrapassada. (BRASIL, 1971).

Assim, essa “liberdade” (minuscula mesmo) deveria ser contida pela
identificacdo da EMC com os valores cristdos considerados universais,
sendo predominante naquele momento o de vertente catodlica. Além disso,
o parecer estabelece os programas para os cursos primario, ginasial,

colegial e superior, listando os contetidos comportamentais almejados
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para cada uma das unidades e fases. Assim, a EMC estaria presente em
todos os niveis do sistema educacional brasileiro, com um curriculo
atravessado pela idealizacdo de um modelo de familia padronizado,
reconhecimento de no¢des universais de Deus e da religido, uma historia
ufanista marcada pelos “herois da patria”, a memorizacao dos simbolos
e hinos nacionais e a identificacdo de “problemas brasileiros” que
conclamavam, ao final, o envolvimento dos sujeitos para sua solucio.
Por tudo isso, é possivel afirmar que as finalidades educativas
predominantes nesse curriculo civico-patridtico possuem um carater
absolutamente voltado para o desenvolvimento nacional, em detrimento
do desenvolvimento social e dos individuos. Sdo percep¢des com
elevado conteudo normativo e baixa énfase cognitiva, a despeito do que
manifestam os discursos favoraveis a sua implementacio. Notadamente,
o que se tem é uma vinculacdo dessa diretriz curricular articulada em
torno da EMC a Reforma de 1971 como estratégias de homogeneizacéo
e padroniza¢io da sociedade nacional brasileira, num contexto em
que nenhum questionamento ao modelo excludente e autoritario de
sociedade era admitido.
Nessa perspectiva, torna-se claro que a ditadura procurou
combinar as fun¢des de dominio (forga) com as de diregdo
politica e ideologica. Apesar do inequivoco predominio da
primeira funcéo (dominio) o Estado tentou estabelecer uma
estratégia de hegemonia (dire¢éo), obtendo, por vezes, relativo
sucesso [...] A educacéo escolar se constituiu em objeto

privilegiado de intervencao do projeto ideoldgico do Estado
de Seguranca Nacional. (GERMANO, 1993, p. 135 e 136).

Como indicamos, essa perspectiva ja existia na sociedade nacional
e esteve suficientemente antecipada nos Acordos MEC-USAID, os quais
tratavam de um “sadio sentimento civico”. Eleito pela Ditadura como
menina dos olhos de sua diretriz curricular, a EMC teria esse papel
preponderante de pacificar a sociedade e alinha-la a um projeto de

sociedade e de Estado excludente, desigual e autoritario.
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Consideracdes Finais

Esperamos, ao final deste texto, ter conseguido tocar em dois
aspectos fundamentais das finalidades educativas escolares durante
o periodo da Ditadura Civil-Militar no Brasil, considerando suas
diretrizes organizacionais e curriculares. Primeiramente, partiu-se dos
Acordos MEC-USAID para indicar de que modo essas finalidades nao
representavam necessariamente uma ruptura com as que, por tradicéo,
dominaram de forma prévia no incipiente sistema educacional publico
nacional, sendo, por isso, reconhecidas de modo claro ja nesse primeiro
momento. Do ponto de vista organizacional, a Reforma de 1971 aplicada
a LDB (em consonancia com a Reforma Universitaria de 1968) atestou
a atencdo especial que o Regime Civil-Militar concedia a escola, uma
vez que empreendeu substanciais alteracdes apenas dez anos apds a
promulgacdo da primeira lei de diretrizes e bases do Brasil. A escola
publica, voltada para as camadas mais pobres da sociedade, deveria
desde muito cedo sondar as aptiddes das criancas e adolescentes, de
modo que pudessem ser habilitados para o trabalho até o ciclo ginasial.
O chamado colegial seria o apice de uma formagéo facultada as camadas
mais pobres, a partir de uma formac#o profissionalizante absolutamente
tecnicista. A ampliagdo do tempo obrigatdrio do estudante na escola
parecia indicar uma maior preocupacio com a educacéo, mas tdo somente
atestava a intencdo do Regime quanto a colocar a escola publica a
servico do projeto de desenvolvimento nacional excludente sintetizado
no “milagre econémico”.

Do ponto de vista curricular, a plena implementa¢io da Educacédo
Moral e Civica coadunava com essa perspectiva na medida em que
atravessava todos os niveis de ensino, do primario ao superior,
fomentando um civismo e uma moralidade calcados no universalismo
cristdo de cariz catolico, fechado a qualquer forma de diversidade e
de construcio de um espirito critico. Assim, ao inculcar o “amor pela

patria” a valores morais conservadores, a EMC funcionou como via de
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apassivamento da sociedade nacional, auxiliando na execugio do projeto
de dominacdo ditatorial que incluia a legitimacao a toda perseguicdo
politica — bem como da tortura e dos assassinatos.

Nao é necessario muito esfor¢o para que consigamos identificar
ressonancias e atualizagdes desse projeto no tempo presente, quando
a narrativa da “Revolugdo de 1964” al¢ou o posto méaximo da politica
nacional. Em processo semelhante ao que se deu naquele ano do
Golpe, muitas reformas perpetradas durante o governo Bolsonaro
sdo desdobramentos de politicas inauguradas apos o Golpe Juridico-
Institucional de 2016 que levou ao impeachment de Dilma Roussef.
Citemos, brevemente, a propria Reforma do Ensino Médio, a Base
Nacional Comum Curricular, o projeto das Escolas Civico-Militares
e as reiteradas tentativas de fazer vingar os projetos do movimento
“Escola Sem Partido”.

Em todas essas ages é possivel notar reverberagdes das diretrizes
organizacionais e curriculares da Ditadura Militar, tais como: uma
concepcio de profissionalizacdo tecnicista; a énfase em uma formacéo
profissional que restrinja a formacéo do sujeito ao Ensino Médio; a
diminuigdo da carga horaria de disciplinas da Area de Ciéncias Humanas
e Filosofia, chegando a sua supressdao na BNCC do Novo Ensino Médio;
néo apenas o surgimento das Escolas Civico-Militares como também a
ampliacdo da defesa da militarizacéo das escolas publicas; a influéncia
de segmentos religiosos conservadores da sociedade, dessa vez com
expressiva manifestacio dos evangélicos etc. Por certo, desdobrar essas
relagdes mapeando rupturas e continuidades é uma tarefa vindoura.
No entanto, a simples mencéo nesse contexto permite identificar a
existéncia de um problema que merece investigacéo, sobretudo quando
esse projeto de sociedade e as finalidades educativas escolares a eles
acopladas ainda existem de forma tdo pungente no debate em torno da
escola publica brasileira.

Contudo, diferentemente do contexto ditatorial, com outros projetos

de sociedade e de escola, outras finalidades educativas escolares sido
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hoje materializadas, defendidas e executadas. Aqueles que atualmente
se colocam contra o avanco do autoritarismo e da fascistizacdo da
sociedade traduzida na dissolucdo dos lacos sociais conseguem olhar
para a escola e enxergar nela se ndo o pleno caminho da revolugao, ao
menos uma instituicdo fundamental para toda e qualquer transformacao
social. Logo, ao contrario do que os Ditadores conseguiram no decorrer
de seus vinte e um anos de governo, ndo sera sem muita disputa que a
escola sera novamente vendida aos interesses privatistas, autoritarios
e reacionarios. Do seio da crise social, politica e sanitaria em que nos
encontramos, deixar de exercer a critica nao é uma op¢do. Do mesmo
modo, também ndo ¢ uma opcao abandonar a defesa de finalidades
educativas escolares que atribuam a uma escola unitaria a tarefa de
colaborar na formacéio de sujeitos emancipados, valorizadores do
conhecimento sistematizado e do pensamento cientifico, tolerantes
quanto ao diferente e aptos a construirem uma sociedade mais justa e

igualitaria.
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Introducéio

A pandemia da covid-19 é uma crise sanitaria que atingiu a populacéo
mundial a partir do ano de 2020 e continua afetando a vida das pessoas,
uma vez que o virus esta circulando, passando por mutacdes e provocando
o adoecimento com diferentes niveis de sintomas. E valido afirmar que a
vacinacao foi fundamental para amenizar o efeito do virus no organismo
humano, mas, ainda assim, as pessoas adoecem e algumas enfrentam
sintomas mais severos e podem ter que enfrentar sequelas variadas, a
depender as condi¢des de cada um, como indicam as pesquisas sobre o
assunto (MIRANDA; OSTOLIN, 2022).

No cenério atual, os protocolos de biosseguranca adotados para
evitar a contaminacéo foram flexibilizados, porém as pessoas ainda
lidam com as alteracdes que foram provocadas nos contextos sociais,
econdmicos, culturais e politicos. Foi necessario aprender a viver em
situac¢des de distanciamento social e, em seguida, de retorno a convivéncia
fisica com novas regras sociais, que incluem o uso de mascaras e

de procedimentos de higienizacdo. E, a depender das desigualdades
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dos grupos sociais, observam-se pessoas que ainda vivem situagdes
de estresse, pois uma crise sanitaria pode gerar um estado de alerta
constante relacionado a preocupagdes variadas sobre a doenca e seus
impactos (FIOCRUZ, 2020).

No contexto educacional nio foi diferente, as aulas presenciais foram
suspensas em 2020 a nivel mundial, contudo, considerando a preocupagéo
com as consequéncias do isolamento para os estudantes, diferentes
paises buscaram estratégias para dar continuidade aos estudos. De um
modo geral, foram adotados formatos de atividades ndo presenciais
com o uso de tecnologias digitais, internet, radio e TV.

No Brasil, o Ministério da Educacdo (MEC), juntamente com
o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), apresentou, por meio de
resolucdes, decretos e pareceres, determinacdes sobre os formatos
de atividades néo presenciais a serem adotados nos diferentes niveis
de ensino. Os estados e municipios organizaram-se seguindo as
determinacdes do MEC, com vistas a manter os estudos, mesmo em
situacio de distanciamento social.

Foi um periodo de investimento intenso em estratégias para alcancar
os estudantes e ofertar atividades de estudo de forma néo presencial.
Devido a desigualdade social que marca o pais, foram necessarios meios
variados, envolvendo: TV, radio, internet, celular e material impresso.
Os professores tiveram que se desdobrar para aprender, de forma rapida,
a utilizar diferentes tecnologias para o ensino e, principalmente, a
reorganizar seus planejamentos e sua forma de mediacdo com os alunos.
Desse modo, os alunos, por sua vez, junto com suas familias, tiveram
que se adequar e buscar condicdes para realizar as atividades de estudo
no ambiente doméstico (SANTANA; ALMEIDA, 2020).

As mudancas ocorridas na vida cotidiana por causa da pandemia,
o contexto de adoecimento fisico e luto pelas perdas, somados as
alteracdes no formato do ensino, afetaram de forma expressiva o ambiente
educacional. Um cenario de emergéncia sanitaria provoca sensagdes

e emocoes variadas que podem comprometer o desenvolvimento do
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processo de ensino-aprendizagem. Segundo orientacdes da Fiocruz:
“Durante uma pandemia é esperado que estejamos frequentemente em
estado de alerta, preocupados, confusos, estressados e com sensacio de
falta de controle frente as incertezas do momento” (FIOCRUZ, 2020, p. 2).

No ensino superior, a pandemia evidenciou as desigualdades
relacionadas as caracteristicas das instituicdes, de natureza publica e
privada, e das condicdes de ensino e de aprendizagem de professores e
alunos. Os formatos de ensino adotados, em sua maioria denominados
de ensino remoto, apresentaram diferencas relativas as condic¢des
administrativas, técnicas e didatico-pedagdgicas das instituicdes,
envolvendo a gestdo superior, os professores e os alunos. Sdo diferencas
que também se apresentam ao pensar o planejamento para o retorno
a presencialidade.

Nos cursos de licenciatura, os docentes tiveram que assumir
as atividades ndo presenciais e aprender a trabalhar com o ensino
remoto, a repensar concepgdes e praticas em relacdo ao processo de
ensino-aprendizagem e a formacdo docente, identificando fragilidades
e sobrecarga de trabalho (FILLOS; CAETANO; SANTOS, 2021). As
tecnologias foram percebidas como meios que contribuiram para o
retorno das atividades, mas ndo foram suficientes para atender a dinamica
e a complexidade da mediacdo e da interacdo no processo educativo,
sendo observadas dificuldades institucionais frente aos desafios sanitarios,
sociopoliticos, econémicos e pedagogicos da comunidade académica
(RIBEIRO; CARMO; FILHO, 2021).

Segundo Gatti, Shaw e Pereira (2021), um desafio para as
universidades com relacio ao ensino remoto é considerar os diferenciais
de aprendizagem desenvolvidos durante o distanciamento social,
abrangendo os diferentes contextos e as condicdes dos estudantes.
Assim, ao planejar o retorno a presencialidade, é necessario buscar
uma acolhida sensivel aos estudantes, com o objetivo de investigar as
experiéncias que viveram no distanciamento e o que aprenderam no

periodo, levando em conta a necessidade de trabalhar a¢des curriculares

224



que contribuam com o auxilio relativo ao que néo foi aprendido e aos
avangos necessarios.

A pandemia da covid-19 engendrou uma conjuntura de reflexdes e
discussodes sobre a imprevisibilidade que uma situagio de crise produz
e, ainda, podemos analisar como a educacéo esta preparada para lidar
com isso. Ono (2021) discute que a crise pandémica impulsionou debates
sobre o papel dos cursos de licenciatura na preparagio de profissionais
para lidar com incertezas e situagdes de imprevisibilidades que podem
surgir em qualquer circunstancia. Haja vista que a pandemia revelou que,
além de uma preparacgao para trabalhar com os recursos tecnologicos
e metodologias ndo presenciais, foi necessario encarar as concepgdes,
motivacgdes e limitacdes diante do processo de formagio docente.

Neste artigo nos interessa discutir especificamente o contexto
de formacio inicial de professores no ensino superior em situagio de
crise sanitaria a partir da percepcdo de estudantes de licenciatura com
questionamentos relativos a: formas de desenvolvimento da mediacéo
pedagogica na formacéo inicial de professores em situacdo de crise
sanitaria; questdes sobre os aspectos afetivos e as interagcdes no processo
de ensino-aprendizagem durante a pandemia; desafios e possibilidades
para a mediacdo pedagégica na formacao inicial de professores.

Na discusséo, abordaremos as categorias de mediacdo pedagogica
e afetividade para discutir sobre a formagao docente em cenarios de
crise como a pandemia. O texto esta organizado em trés momentos:
inicialmente fazemos uma discussdo sobre os conceitos de mediacao
pedagdgica e de afetividade, com énfase no processo de formacdo docente;
na sequéncia apresentamos dados de uma pesquisa sobre a formacao
de professores durante a pandemia por meio da voz de estudantes
de licenciatura de uma instituicdo publica; e, por fim, analisamos os
desafios e as possibilidades da mediacao pedagogica na formacéo inicial

de professores em situacédo de crise sanitaria.
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Mediacéo pedagégica e afetividade na formacao
inicial de professores

O conceito de mediagio pedagdgica refere-se as a¢des intencionais
do professor e indica um processo complexo e dialético, compreendido a
partir dos estudos de Vigotski (2003, 2010). A agio do professor é vista,
com base na discusséo de Libaneo (2011), como um processo de mediacéo
entre o aluno e o objeto de conhecimento, tendo o objetivo de contribuir
com o processo de desenvolvimento humano e a aprendizagem.

Nos estudos de Vigotski (2003, 2010), a mediagdo é uma categoria
fundamental que caracteriza o principio de que os seres humanos néo
se relacionam diretamente com o mundo, as relacdes sdo mediadas por
elementos que sdo construidos no decorrer da historia da sociedade e
da cultura humana. O autor discute sobre dois elementos mediadores
fundamentais para o processo de desenvolvimento humano: os
instrumentos e os signos. Sdo conceitos similares, mas que apresentam
diferencgas fundamentais na orientacio do comportamento humano por
meio de uma unidade dialética, possibilitando o controle da natureza e
do préprio comportamento.

Na relacdo com o mundo, mediada por instrumentos e signos em
processos historicos, sociais e discursivos, o ser humano desenvolve
atividades psicoldgicas intencionais e controladas pelo proprio individuo.
A mediacio é um processo fundamental para o desenvolvimento de tais
atividades. Sdo atividades que constituem os processos psicologicos
superiores, compreendidos como mecanismos sofisticados e complexos,
tipicos do ser humano, tais como: pensamento, linguagem, memoria,
atencio e volicdo (VIGOTSKI, 2000).

Nesse sentido, as relagdes sociais sdo convertidas em processos
psicoldgicos superiores. Vigotski (2003) chama de internalizacido esse
movimento de reconstrucio interna de uma operacéo externa, em que
um processo interpessoal é transformado em processo intrapessoal. Os

processos psicologicos superiores ocorrem inicialmente em relagdes do
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sujeito com o mundo externo, que envolve, de algum modo, a participagdo
de outras pessoas, para, em seguida, ocorrer internamente na formacao.

O conceito de mediagio, portanto, esta relacionado ao papel do outro
no desenvolvimento dos processos psicologicos superiores. Dessa forma,
quando Vigotski afirma que “Todas as fung¢des superiores originam-se
das relagdes reais entre individuos humanos” (VIGOTSKI, 2003, p. 75),
o outro individuo assume um lugar fundamental e constitutivo no
desenvolvimento humano. Nessa perspectiva, os processos psicologicos
superiores, que envolvem ag¢des, pensamentos e sentimentos, sdo vistos
como social e semioticamente mediados nas relacdes e praticas sociais.
Por esse motivo, a participagido do outro néo significa somente a presenca
visivel, pois pode ocorrer por meio de instrumentos e signos que resultam
da acéo e da producdo humana historicamente construida.

No processo de mediacdo que ocorre nas relagdes sociais sdo
produzidos sentidos e significados sobre si, sobre o outro e sobre os
variados fendmenos da realidade. Sentidos e significados que constituem
um complexo sistema semidtico que participa do desenvolvimento do
humano e da sociedade. As significacdes sdo constituidas por uma
dimens&o pessoal, o sentido, que é complexo, dindmico e com diferentes
zonas de estabilidade; e uma dimenséao social, o significado, que é mais
estavel, resultado de uma convencéo coletiva de determinado tempo e
contexto (VIGOTSKI, 2010).

Assim, o processo de significacdo, considerando a complexidade da
articulagio entre sentidos e significados, ndo é imediato, ele vai sendo
construido e convencionado na relacio entre as pessoas, de acordo
com Smolka (2010). Os sujeitos em relacéo participam ativamente
na construgdo e reconstrucido de sentidos e significados em um
movimento dialético constante e dinAmico, de acordo com as motivac¢oes
e necessidades, sdo produzidas novas construcdes semiodticas que
envolvem valores, regras e expectativas.

Nos contextos de ensino-aprendizagem, concebe-se que é por meio

de outras pessoas que o individuo estabelece relacées com os objetos
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de conhecimento. Leite (2012) discute que a mediacéo do professor e a
qualidade das interagdes sociais ganham destaque na relagéo que o aluno
vai construindo com o objeto de conhecimento, gerando aproximacéo
ou distanciamento, consoante com o valor afetivo que imprimem sobre
as pessoas envolvidas.

Segundo Leite (2018), a mediacio pedagogica, abrangendo todas
as decisdes planejadas e desenvolvidas pelo professor, produz impactos
afetivos nas relagdes que os alunos estabelecem com os objetivos de
conhecimento. O autor destaca que toda relacio entre o sujeito e o objeto
de conhecimento é mediada por um agente cultural como o professor, os
colegas e o material didatico. Sdo media¢des marcadas pelas dimensdes
cognitivas e afetivas, causando impactos positivos ou negativos.

As condig¢des da mediacdo pedagdgica contribuem com os sentidos
e significados que o sujeito produz sobre o objeto de conhecimento e
sobre seu proprio desempenho, possibilitando uma percepcéo positiva
ou negativa de sua propria aprendizagem (LEITE, 2012, 2018).

O processo de mediacgdo semidtica conecta as relacdes sociais e os
processos psicologicos, levando a producio de sentidos e significados que
possuem um carater também emocional, os quais motivam e provocam
pensamentos e acdes. Vale lembrar que, segundo Vigotski (2003, 2010),
a afetividade e a inteligéncia mantém uma relacdo dialética e reciproca,
constituinte do processo de desenvolvimento humano.

No contexto de formacéo inicial de professores, a mediacdo
pedagodgica contribui com os sentidos e significados que o estudante
produz sobre a docéncia, incluindo os inimeros aspectos que a
constitui, tais como: o contetdo a ser ensinado, a pratica profissional,
as caracteristicas da profissio, a identidade profissional, dentre outros.

Imbernén (2011) discute que a acdo do professor-formador em
cursos de licenciatura é um aspecto central no processo de construcédo
do conhecimento profissional, pois torna-se referéncia para a sua
pratica docente. A mediacio do professor-formador é fundamental no

desenvolvimento da identidade docente, uma vez que contribui com
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o desenvolvimento de conhecimentos, percepcdes e sentimentos que
fundamentarao a sua pratica profissional.

Na formacéo inicial, sdo produzidos e compartilhados sentidos e
significados que geram um conjunto de conhecimentos, crencas, valores
e atitudes sobre a docéncia e a profissdo. Segundo André et al. (2012,
p. 103), o curso de licenciatura é um espaco em que “[...] os modelos
de praticas docentes pré-existentes sido aprimorados, remodelados,
apreendidos e/ou refutados, seja por meio dos conhecimentos que sdo
veiculados, seja pelas experiéncias, interacdes e vivéncias variadas”.

Os autores ainda destacam que a forma de ensinar do professor-
formador, observadas na organizacdo das aulas, na coeréncia entre o
proposto e o realizado, no dominio do contetido e na habilidade de
contribuir com a aprendizagem do aluno, torna-se uma fonte inesquecivel
de referéncia para os futuros professores (ANDRE et al., 2012). Dessa
maneira, compreende-se que a mediacdo pedagogica nos cursos de
licenciatura assume um papel formativo basilar que se soma ao conteido
curricular para compor o processo de formacéo docente.

Diferentes estudos apontam que a mediagéo do professor-formador
contribui com a forma de pensar a futura pratica docente e ainda
estimula o interesse e a motivacéo pela docéncia (CRUZ; MARCEL, 2014;
FERENC; SANTOS; DUARTE; MIRANDA, 2022). Como diz Leite (2018),
é necessario estabelecer uma historia de relagao afetiva positiva com o
aluno para que ele se aproprie de um contetdo, sendo que o processo
de mediacédo pedagogica sera fundamental para isso.

Por isso, neste artigo, ressaltamos a voz de estudantes de licenciatura
que, em meio ao seu curso de formacdo inicial docente, tiveram que
enfrentar uma crise sanitaria, o distanciamento social e o retorno a

presencialidade.
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A formacdo inicial de professores no contexto
de crise sanitaria: a percepcéo de estudantes de
licenciatura

Foi realizada uma pesquisa com estudantes de quatro cursos de
licenciatura em Letras de uma universidade publica durante a pandemia
da covid-19. Esse estudo foi vinculado ao projeto de pesquisa coordenado
por uma das autoras do artigo, sendo devidamente cadastrado no comité
de ética em pesquisa da Universidade Federal de Goiés.

O objetivo da pesquisa foi investigar a opinido dos estudantes
sobre a experiéncia de realizar um curso superior no formato do ensino
remoto. O procedimento utilizado foi um questionéario, via Google
forms, com questdes abertas e fechadas, seguindo as orientagdes para
procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual
do Conselho Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Ministério da
Saude (BRASIL, 2021). Foi realizada uma analise estatistica das questdes
fechadas e uma anéilise tematica das questdes abertas com base na
discussdo tedrica apresentada anteriormente.

Participaram da pesquisa 227 estudantes que ingressaram no ensino
superior nos anos de 2020 e 2021, ou seja, concluiram os primeiros anos
de faculdade com atividades néo presenciais, estudando em casa com
apoio de recursos tecnologicos digitais. O contato com os estudantes
e convite para participar do estudo ocorreu nos grupos de telegram de
disciplinas ministradas nos cursos citados anteriormente.

O ensino remoto foi caracterizado, nessa instituicio de ensino, pela
utilizacdo de tecnologias digitais, com atividades sincronas (aulas em
plataformas digitais em horario simultidneo entre professores e alunos)
e assincronas (material para estudo e atividades disponibilizadas pelos
professores em ambientes virtuais, e-mails e redes sociais).

E importante analisar que o grupo de estudantes que ingressou no
ensino superior nos anos de 2020 e 2021 ndo passou pelos rituais de

entrada na universidade, que incluem cerimonias, eventos e reunides
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presenciais que promovem a interacao entre as pessoas, o conhecimento
do espaco fisico e o desenvolvimento de sentimento de pertencimento
a comunidade académica. Sdo rituais que também contribuem para a
aprendizagem sobre a cultura desse espaco, incluindo as formas de
convivéncia, as regras institucionais e as caracteristicas do processo
de ensino-aprendizagem na sala de aula.

A falta de oportunidade para interagir presencialmente com colegas
e professores no decorrer do processo de ensino-aprendizagem gerou
um distanciamento do ambiente académico. As experiéncias vivenciadas
nos corredores da faculdade, na sala de aula, nos intimeros espacos de
convivéncia sdo parte constitutiva da formacéo académica, com troca
de percepcdes, sentimentos, dificuldades e conquistas. Salienta-se que as
relagdes sociais no contexto académico sdo relevantes para a construgéo
da identidade profissional, considerando os sentidos e significados que
sdo compartilhados sobre a aprendizagem da profisséo.

Durante o ensino remoto, a intera¢do entre os estudantes foi virtual,
por meio de aulas on-line, e-mail e redes sociais como o whatsapp e o
telegram. Nas aulas on-line, a interacéo dependia da disponibilidade de
cada um em abrir a cAmera e usar o microfone ou o chat. Além disso,
ainda dependia da metodologia da aula, ou seja: aulas expositivas
permitiam pouca participacio do estudante; aulas dialogadas permitiam
uma participacdo direcionada para a discussdo do contetdo do dia;
atividades em grupo durante a aula on-line favoreciam uma troca
maior entre os alunos; trabalhos em grupo poderiam contribuir com a
interacdo via encontros on-line, e-mail ou whatsapp, mas dependiam
das condi¢bes dos alunos envolvidos, tendo em vista a disponibilidade
de equipamentos e internet, bem como a motivacéo e o interesse.

Na pesquisa realizada, foi investigada a percep¢io dos alunos sobre
essa experiéncia de ensino-aprendizagem no ensino remoto por meio
de uma questéo fechada. O resultado foi: a maioria, 58%, indicou que a
experiéncia foi regular, pois tiveram dificuldades que atrapalharam a

aprendizagem; 34% dos participantes indicaram que a experiéncia foi
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boa, uma vez que conseguiam resolver as dificuldades; 6,7% indicou que
a experiéncia foi ruim, ja que ndo conseguiam resolver as dificuldades;
e 1,3% indicou que a experiéncia foi 6tima, sem dificuldades.

E possivel observar que a maioria dos estudantes indicaram que
tiveram dificuldades, totalizando 64,7% que perceberam o ensino como
regular e ruim. Os participantes descreveram as dificuldades encontradas
no ensino remoto em uma questdo aberta. Todos eles descreveram mais
de uma dificuldade, resultando em um vasto material que foi agrupado
em temas para analise.

A seguir, os temas sdo apresentados por ordem de maior frequéncia
das respostas, juntamente com alguns relatos dos participantes, com
o objetivo de ilustrar a discussdo que sera realizada na secédo seguinte,
na qual é apresentada uma analise interpretativa dos resultados, tendo
como foco a mediacdo pedagogica, ainda que os dados apresentados

nesta secdo indiquem outros elementos que podem ser analisados.

a) Dificuldades de concentracio, de atencéo e de foco, considerando

a participacdo nas aulas on-line e a realizacdo das atividades
assincronas. E, ainda, as dificuldades em relagdo ao comportamento
disciplinado para o estudo, com falta de organizacédo no horario
para realizacdo das atividades e procrastinagéio, notados pelos
participantes como geradores de estresse, sensacdo de culpa

e perda de produtividade. Os trechos a seguir ilustram essas

dificuldades:

Eu tive dificuldade em manter uma rotina de produtividade e a
comparagdo com o que eu imagino que seria meu rendimento no
modo presencial me fez ficar bastante frustrada e desanimada
(Estudante 1).

Manter a concentragdo em frente as telas por muito tempo
(Estudante 67).

Dificuldade em me concentrar, ansiedade e possuir o sentimento
de que estou sendo privada de muitos conteudos, o que me
preocupa bastante (Estudante 125).

232



b) Dificuldades técnicas, abrangendo: auséncia de equipamento

adequado (computador ou celular), necessidade de dividir
equipamentos com familiares, qualidade da internet e queda
frequente de energia. E, ainda, dificuldade com as plataformas
digitais, principalmente com o sistema da universidade, com
complexidade para acessar os materiais e para realizar as

atividades. De acordo com os relatos:

Moro em um setor que sofre com muitas quedas de energia e isso
atrapalhou o acompanhamento de algumas aulas (Estudante 2).
Meu computador ndo abre o0 google meet, entdo so consigo assistir
as aulas pelo celular, isso atrapalha com apresentacdo de slides
ou quando preciso apresentar algum trabalho (Estudante 15).
Problema com internet, sem ter conhecimento direito com o
sistema da faculdade, ficava perdida nas atividades (Estudante
48).

c¢) Dificuldades emocionais, envolvendo: desmotivagdo para

as atividades da faculdade, medo em relacdo a covid-19
(principalmente em relagéo a familiares idosos), luto pela perda
de familiares e amigos, inseguranca em relacdo as condi¢des
financeiras. Dificuldade para lidar com problemas familiares
gerados pela covid-19 como adoecimento e perda de emprego.
E, ainda, dificuldades em relacdo a ansiedade, com relatos de
estudantes que ja lidavam com a ansiedade antes da pandemia e
que foi intensificada durante o ensino remoto, comprometendo

seus estudos. Vejam os trechos a seguir:

Ansiedade, depressao, irritabilidade, desmotivada por estar
sempre em casa e ndo conseguir me concentrar muito tempo
em frente a tela, a cor me da sono (Estudante 77).
Insatisfacdo com a aprendizagem, sentimento de inseguranca
ao reproduzir os contetidos ensinados (Estudante 84).

Perdi meu avo para a covid, o psicolégico, que ja estava
abalado, piorou. Tudo ficou mais dificil e a familia inteira se
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desestabilizou. Tive intimeras diuvidas, insegurancas, medos
(Estudante 87).

A vergonha de fazer perguntas sobre o conteiido fica maior nas
telas (Estudante 135).

O estresse fisico e psicologico foi demais para lidar com as
obrigacoes, logo nao fui capaz de atender as atividades como
deveria (Estudante 141).

Me sentir desmotivada me fez duvidar do curso (que eu sempre
quis e sou apaixonada) que estou fazendo e se realmente é isto
que quero para minha vida... e pensar sobre essas coisas deixa
a ansiedade tomar conta de tudo (Estudante 159).

d) Dificuldade em relacdo a didatica dos professores, com relatos

sobre a acdo dos profissionais no planejamento e desenvolvimento
das disciplinas. Foi citada a falta de organizacéo e de orientagao
em relacdo as atividades assincronas e ao uso das plataformas
digitais. Dificuldades relativas as aulas sincronas, com excesso de
aula expositiva, tornando cansativo o acompanhamento de forma
virtual. E, ainda, dificuldades com a quantidade de atividades,
com relato sobre um ntimero intenso de atividades assincronas,
com o objetivo de repor a carga horéaria das aulas presenciais,
uma vez que as aulas sincronas ocorreram em tempo menor. Os

trechos a seguir demonstram essa dificuldade:

Tive dificuldades com relagdo ao excesso de atividades
assincronas passadas por alguns professores. Além disso, alguns
professores também foram bastante desorganizados, o que
atrapalha o processo de ensino-aprendizagem e que também é
um obstaculo para mim (Estudante 5).

Contetidos aparentemente incompletos devido a falta de tempo
nas aulas (Estudante 41).

A didatica por vezes improdutiva e a alta frequéncia de aulas
e atividades de certos professores também dificultou o ensino
remoto, ndo proporcionando um aprendizado efetivo (Estudantes
104).
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e) Dificuldades de estudar no ambiente doméstico e familiar, em
virtude da inadequacéo do espaco fisico, a interferéncias constantes
da familia durante as atividades sincronas e assincronas, a falta
de entendimento dos familiares sobre a necessidade de um tempo
e espaco especifico para o estudo. E, ainda, dificuldade para
conciliar o tempo para o estudo com o tempo para as atividades

domésticas, de acordo com os trechos a seguir:

Acho que uma das coisas mais dificeis foi reaprender a estudar
de acordo com esse novo sistema, no sentido de realmente
diferenciar ambientes de estudo e de descanso dentro de casa
(Estudante 10).

Meu maior problema foi com relagdo ao ambiente de estudos,
muitos ruidos e problemas de concentragdo dentro de casa
(Estudante 32).

Minhas dificuldades envolvem a questdo de nao ter um espaco
silencioso para realizar as atividades, normalmente preciso
fazer as atividades durante a madrugada por estar sendo mae
24 horas por dia (Estudante 119).

[...] de forma remota quase ninguém (familia) entende que
aquele momento dedicado a aula remota e aos estudos é como
se estivesse presente no campus (Estudante 134).

A maior dificuldade é estar em casa com mais pessoas. E
complicado fazer a casa compreender que aquele momento é
de aula e ndo da pra ajudar em determinadas coisas (Estudante
190).

f) Dificuldades pela falta de interacdo social, resultado do

distanciamento dos professores e dos colegas de curso, com
falta de pessoas para compartilhar as dificuldades e as percep¢des
em relacédo ao estudo. E, ainda, dificuldade de comunicacio e de

acesso aos professores, conforme os trechos:

Sinto que ndo consegui me conectar aos professores direito, ds
vezes ndo entendia o bastante da aula para conseguir formular
uma pergunta (Estudante 1).
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Dificuldade de realizar trabalho em grupo, ja que nunca nos
vimos pessoalmente (Estudante 4).

A negligéncia comegava com o nao responder de e-mails, que
€ o tinico contato que temos para tirar duvidas entre as aulas
(Estudante 29).

Nao me adaptei ao ensino remoto porque a falta de interacao
me desanima bastante, pensei varias vezes em desistir do curso
e sinto muita falta de poder me envolver com a faculdade
de uma forma plena e nao superficial como tem acontecido
(Estudante 47).

Interagdo super limitada. Falta de movimento, ndo sei como
explicar... Apatia em relagdo ds telas! (Estudante 131).

Nao ter a oportunidade de conversar de maneira mais dindmica
com os professores como em sala de aula, presencialmente
(Estudante 143).

No ensino remoto, sentimos a falta do calor humano, do contato
fisico com colegas e professores (Estudante 149).

g) Dificuldades para conciliar o trabalho com o estudo, o contexto

da pandemia gerou a necessidade de ampliar o tempo do trabalho.

Os trechos a seguir demonstram essa temaética:

Dificuldade para conciliar a quantidade de atividades da
faculdade (que acabei tendo que fazer de madrugada) com
meu trabalho (Estudante 20).

O horario de algumas aulas, principalmente noturnas/
vespertinas, se chocam com os horarios do servico, que sdo
inflexiveis (Estudante 153).

Foi dificil para mim aprender a conciliar as demandas urgentes
do trabalho com as da faculdade, o que resultou em um atraso
nas entregas das atividades da faculdade (Estudante 168).
Minhas dificuldades foram relacionadas @ mudanca de trabalho
e a uma certa incompatibilidade de horarios (Estudante 203).
A falsa impressdo que o remoto te da de poder conciliar outras
funcoes te sobrecarrega, assumimos responsabilidades que no
final das contas impossibilita dedicar o tempo necessario para
termos proveito na disciplina (Estudante 205).

h) Dificuldades em relacdo ao funcionamento do ensino superior,

com relatos de pouco entendimento sobre o curso e sobre os
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processos académicos da universidade. E, ainda, dificuldade em
diferenciar o que pode ser um problema relativo a faculdade ou

ao ensino remoto, de acordo com os relatos a seguir:

Eu diria que tem uma certa dificuldade em entender o que de
fato é ‘problema de faculdade’ e o que é ‘problema de ERE’,
porque eu entrei na universidade em 2020, entdo meio que eu
ndo sei exatamente as diferencas entre o que estd acontecendo
e 0 que era para acontecer caso ndo estivéssemos nessa situacgdo
(Estudante 10).

Entrei na chamada publica, ndo tive nenhum acolhimento e
isso tem afetado bastante a minha aprendizagem. Tudo ainda
¢ muito novo para mim (Estudante 63).

Duvidas e ndo saber como proceder, ja que iniciei o curso junto
ao ERE (Estudante 75).

As dificuldades apontadas pelos participantes revelam aspectos
variados das condi¢des de aprendizagem de estudantes de todos os
niveis de ensino, geradas pelos impactos da pandemia na vida pessoal
e na saude fisica e emocional. Segundo Matta, Souto, Rego e Segata
(2021), a pandemia apresenta multiplas diferencas no Brasil, em funcéo
da extrema desigualdade social e sanitiria, com questdes macrossociais
e microssociais que se expressam no cotidiano das pessoas. Por
consequéncia, ndo é possivel pensar em formacdo académica durante
a pandemia desconsiderando os contextos de vida de estudantes e
professores.

E pertinente pontuar que as dificuldades dos estudantes em relagéo
afalta de interagio social e ao distanciamento com professores e colegas
marca a auséncia da dimensio presencial no processo formativo, isto
é, pressupde um perfil de alunos que néo atende as exigéncias de uma
educacdo néo presencial. Como diz Belloni (2015), a educacéo a distancia
cobra um determinado perfil de aluno, com caracteristicas relativas a
autonomia, a disciplina e a autodirecéo, que sdo fundamentais para o

sucesso do processo educativo. Logo, podemos analisar que o ensino
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remoto nio consegue atender de modo satisfatorio as demandas desse
estudante.

No entanto, os participantes também foram questionados em
relacdo as experiéncias que tiveram durante o ensino remoto que se
mostraram favoraveis ao seu processo de ensino-aprendizagem, com
o intuito de ampliar a compreenséo sobre a formacdo durante esse
periodo emergencial. Em uma questio aberta, todos os participantes
descreveram mais de uma experiéncia, resultando em um material que
foi agrupado em temas para analise. Os temas foram apresentados por
ordem de maior frequéncia das respostas, ou seja, os primeiros foram os
mais citados pelos participantes: a) Metodologias de ensino; b) Relacéo
professor e aluno; ¢) Material didatico; d) Interacdo entre os alunos; e)
Organizacao da disciplina; e f) Processo de avaliacio.

Observa-se que os temas citados pelos participantes da pesquisa
referem-se aos aspectos constitutivos do processo de mediacgéo
pedagdgica, tais como as metodologias de ensino, o material didatico e
o processo de avaliacdo. Além disso, destaca-se a relagéo entre professor
e aluno, também vista como um elemento constitutivo da mediacdo
pedagdgica. Os aspectos relacionados a a¢io pedagdgica foram percebidos
como facilidades e, do mesmo modo, como dificuldades referentes ao
ensino remoto (conforme discussdo anterior), a depender do contexto,
da interacéo e das caracteristicas da media¢do do professor.

A seguir, serdo apresentados os temas com recortes dos relatos
dos participantes, visando ampliar a compreensido sobre os aspectos
que contribuiram com o processo de ensino-aprendizagem, segundo

suas percepgoes.

a) Metodologias de ensino: neste tema foram agrupadas percepg¢oes

sobre as metodologias desenvolvidas nas aulas on-line. Foi
enfatizada a existéncia, nas aulas on-line, de espacos de didlogo
e de debate sobre o contetido e as percepcdes de cada um. As

caracteristicas mais citadas acerca das metodologias se referiram
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as atividades dinamicas, interativas e prazerosas que tornaram
a aula on-line mais proxima do aluno, colaboraram com a sua
participacéo e facilitaram a compreensio do conteido. Vejam

os relatos a seguir:

Intercalar aulas explicativas com debates entre a turma e a
professora (Estudante 12).

As metodologias utilizadas foram extremamente divertidas e
interativas, nos fazendo ter contato com nossos colegas e nos
familiarizar com a disciplina (Estudante 28).

Aulas dinamicas, com espago para acolhimento e interagao,
metodologias variadas, com existéncia de atividades em grupo
para estudos de caso, questionarios que retomavam as leituras
feitas, seminario etc. (Estudante 53).

Metodologias de ensino que nos ajudam a pensar criticamente
sobre o tipo de professor que queremos ser.... com atividades
avaliativas variadas, interacdes 6timas nas aulas, nos dando
abertura para que consigamos participar durante todas as aulas
e tirar duvidas com a professora (Estudante 123).

Foi destacada a importincia da articulacdo entre teoria e pratica,
com relatos sobre atividades que permitiam aos estudantes refletir sobre
o cotidiano da escola e da pratica do professor na educagio basica,

conforme os trechos a seguir:

Algumas disciplinas ajudaram, principalmente porque
articularam teoria e pratica (Estudante 37).

Atividades em grupos foram o6timas, ndo se resumindo d
discussdo de texto, mas induzindo a pensar em como colocar
em pratica a teoria, foram utilizadas metodologias que permitem
interagdo, compartilhamento e exposicdo do contetido para o
bom aproveitamento da aula (Estudante 73).

As interacoes em grupo e os estudos de caso foram a minha
parte favorita da disciplina, porque sdo nesses momentos que
conseguimos enxergar de fato como uma determinada teoria
se aplica na pratica (Estudante 87).

A situacdo da pandemia foi considerada na analise das metodologias,

pois os estudantes reforcaram como experiéncias positivas as aulas
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em que os professores mencionaram as dificuldades geradas pelo
distanciamento social e pela Covid-19:
Trazia discussoes e debates pertinentes a matéria e ao momento
em que estamos vivendo, além de sempre nos dar uma orientagdo
de animo (Estudante 92).
Foram metodologias que permitiam a discussdo sobre as formas

de aprender no ensino remoto, relacionando com os textos sobre
aprendizagem. Me identificava (Estudante 144).

A mediagio pedagogica em um curso de formagédo de professores
assume um lugar de referéncia para a construcdo da identidade
profissional, destarte pode-se analisar que todas as aulas na faculdade
atendem as caracteristicas de um laboratorio de ensino-aprendizagem,
uma vez que apresentam indicadores variados sobre o processo educativo.
A acdo docente cria um intenso contexto semidtico, com producéo,
compartilhamento e negociacgéo de sentidos e significados acerca dos
elementos didatico-pedagogicos e da formacédo profissional. O trecho
a seguir ilustra essa questio:

Me inspirei, comecei a observar e refletir sobre o futuro ‘Que
tipo de professora quero ser?’, para responder essa pergunta,
fui observando quem me inspira, e teve disciplina em que pude
ter aula de ‘como’ dar aula tanto na teoria quanto na pratica,
literalmente, pois, além das aulas dialogadas e criticas, os
trabalhos em grupos e todas as metodologias utilizadas na
observagdo de como a professora fez tudo isso, pude aprender

muito. Houve intencdo, houve movimento, houve amor ao
ensino e a aprendizagem, e isso muda tudo!!! (Estudante 147).

b) Relacdo professor e aluno: as experiéncias relatadas sobre a

relagdo com os professores durante o ensino remoto colocaram
em evidéncia aspectos relativos a possibilidade de acesso e de
dialogo constante com os profissionais bem como a existéncia
de um clima de confianca para conversas e questionamentos. Os

relatos a seguir ilustram essa discussao:

240



Professores acessiveis e presentes no processo de aprendizado
(Estudante 25).

Tive uma professora sempre dedicada, sempre pronta para
responder. Empatica, entende as dificuldades de alguns alunos
como: conectividade, falta de foco ou concentragdo, problemas
particulares etc. (Estudante 40).

Essa disciplina foi a que eu pude realizar com maior qualidade
todas as atividades propostas. Desde o inicio, construimos um
espago de dialogo aberto, entdo participei com confianga e isso
contribuiu para o interesse na disciplina (Estudante 47).

O distanciamento fisico imprimiu a sensa¢do de impossibilidade de
dialogo entre as pessoas, mesmo com a existéncia de tecnologias como
o e-mail e as redes sociais. Os participantes citaram situagdes nas quais
os professores demoraram para responder os contatos e as duvidas.
Contudo, néo é simples analisar essa percepcio dos participantes de
“demora para responder”, pois o tempo é relativo, principalmente em
situagdes de crise e emergéncia como a pandemia e o ensino remoto.

As citagdes sobre a experiéncia positiva na relagdo com os professores
durante o ensino remoto se caracterizaram pela presenca de sentimentos
e sensacgdes de proximidade e cooperagio, como empatia, solidariedade,
flexibilidade, compreensio e parceria. O periodo da pandemia gerou um
contexto de crise que deixou muitas pessoas com maior sensibilidade
em relacdo aos outros e a propria vida. Nas dificuldades destacadas
pelos participantes, foi identificado o relato de instabilidade emocional
expressiva, portanto o processo de ensino-aprendizagem pode ser
beneficiado com a constru¢do de um ambiente acolhedor e confiavel
entre professores e alunos. Os relatos a seguir ilustram essa tematica:

Tive um professor que atendia muito bem as necessidades
dos estudantes e levava em consideragdo todo o contexto que
estamos vivendo, entendendo que, por vezes, os alunos teriam
dificuldade de acesso ds aulas (Estudante 59).

Foi uma das poucas professoras que realmente considerou os
diferentes contextos sociais dos alunos e deu condicdes para que

cada um, em sua realidade singular, participasse e entregasse
atividades (Estudante 60).
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Com certeza uma das disciplinas que me senti mais tranquila em
cursar. A empatia da professora foi fundamental (Estudante 116).
Foi ofertado um ensino bastante acolhedor e compreensivel,
levando em consideragdo, é claro, que a presenca de metodologias
e avaliagdes que foram bastante leves para a situagdo na qual
os docentes e discentes estdo inseridos (Estudante 73).

Gostei bastante da forma que a professora interagiu com os
alunos, promovendo discussoes prazerosas durante as aulas
para que fique um clima mais descontraido para o aprendizado
(Estudante 103).

E interessante observar que a mediacdo do professor pode estimular
a motivacdo e a necessidade do estudante em relacdo ao processo de

ensino-aprendizagem. Os trechos a seguir ilustram:

Tive um 6timo professor, foi o que ndo fez eu desistir do semestre
porque me lembrou o porqué de eu estar fazendo esse curso
(Estudante 63).

Houve flexibilidade, didlogo e empatia por parte das professoras
e isso fez toda a diferenca (Estudante 68).

Foi uma professora incrivel, fez a disciplina ser a melhor, tenho
que agradecer por ter sido o dia da semana que eu mais esperava
e o unico que me senti motivada (Estudante 84).

Foi uma excelente mediacdo pedagégica do professor, a
flexibilidade e compreensdo, sempre manteve o dialogo com
as alunas, suas metodologias de ensino me envolveram 100%,
sempre senti uma vontade enorme de participar das aulas, das
discussoes dos contetidos (Estudante 105).

A minha relagdo com essa disciplina é de afeto e reciprocidade.
Me sinto a vontade para falar em aula, dar opinides e interagir
com a professora e colegas. Esse fator eleva grandemente minha
visdo da disciplina e o que eu aprendo e reflito dela (Estudante
114).

¢) Material didatico: os participantes indicaram que um aspecto

fundamental para ajudar a manter a atencio, o foco e a motivacio
durante o ensino remoto foi o tipo de material didatico,
considerando que a variedade de género contribuiu bastante,

abrangendo textos, videos e musicas.
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As tecnologias digitais contribuem para o acesso a materiais variados,
tais como: artigos em periddicos, livros completos e capitulos especificos,
palestras, reportagens, entrevistas, documentarios, relatos orais, filmes
de longa-metragem e curta-metragem, filmes de animacéo, slides com
animacio e sonorizados, dentre outros. E possivel analisar que o estudo
no ambiente doméstico e com muitas atividades no computador gera
cansaco fisico, cognitivo e emocional, assim a variedade de material
pode instigar o interesse, a motivacdo e a concentragio. O relato dos

estudantes confirma essa questio:

Quando o material a ser estudado é bem escolhido, fica muito
mais interessante estudar a disciplina e ler os textos passados
(Estudante 2).

Foram usados materiais didaticos que podiam manter qualquer
tipo de aluno ligado na disciplina, usando varios tipos de
materiais para que cada um se adaptasse melhor (Estudante 107).
Todo o material didatico foi disponibilizado no Moodle, o que
também ajudou muito, além de serem disponibilizados diversos
formatos (textos, videos) (Estudante 74).

Também foi ressaltada a presenca de textos com linguagem acessivel
e que conseguiam provocar reflexdo sobre o conteido, conforme os

trechos a seguir:

Os textos muito interessantes e faceis de ler tornaram a disciplina
mais atrativa (Estudante 23).

Materiais disponibilizados de forma acessivel, tanto os textos
basicos quanto os textos complementares foram fundamentais
para solidificagdo do entendimento da disciplina (Estudante 26).
O material de estudo ficou muito bem organizado na plataforma,
o que facilitou acompanhar a disciplina, e a linguagem dos
materiais complementares (textos e videos) ajudou a compreender
o texto principal (Estudante 38).

Os textos passados para leitura foram muito ricos, com uma
linguagem acessivel e académica ao mesmo tempo (Estudante
87).

Os instrumentos e os signos sdo mediadores fundamentais no

processo de mediacio pedagdgica, uma vez que permitem a aproximacéo
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do sujeito com o objeto de conhecimento. A selecdo do material didatico
¢ uma decisdo do professor que implica nos objetivos e nas concepcdes

que apoiam sua acdo, bem como evidenciam o foco da sua mediacio.

d) Interacéo entre alunos: os relatos dos participantes enfatizaram
a necessidade de intera¢do com os colegas, ainda que de forma
virtual, por isso destacaram a importancia de metodologias que
favoreciam a aproximacéio entre eles. Os relatos a seguir ilustram

a discussio:

A ideia de fazer atividades em grupo em salas diferentes do
Google Meet, que nos permitiram conhecer alguns colegas que
ainda ndo tinhamos contato e voltar a praticar o trabalho em
equipe apds tanto tempo, além de auxiliar na aprendizagem,
ajudou na interagdo (Estudante 36).

A interagdo entre os estudantes para realizar os estudos de
caso foi fundamental ndo sé para a realizagdo de um bom
trabalho em equipe, mas também para aproximar os estudantes
(Estudante 59).

Foram descritas experiéncias nas quais o professor provocou
intencionalmente o contato entre os alunos, auxiliando na interacio,
uma vez que eles ndo se conheciam presencialmente, de acordo com

os trechos a seguir:

Nem se fala das interagoes sincronas! Elas foram bem ativas,
pelo menos da minha parte, me descobri bastante comunicativa
e amei participar das aulas (Estudante 50).

Percebia-se nitidamente o envolvimento dos alunos nas aulas,
que eram feitas de trocas de experiéncias pessoais e opinides
a respeito das teorias estudadas. Os alunos, em sua maioria,
sentiam-se d vontade para expressar seu pensamento, e a troca
de ideias foi muito positiva pra mim que aprendi tanto com os
colegas quanto com a professora (Estudante 73).

Com relagdo das interagoes, penso que foram desempenhadas com
sucesso, todos os colegas participaram com sugestoes e opinies
e isso foi crucial para o aprendizado do discente (Estudante 141).
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e) Organizacio da disciplina: neste tema foram consideradas as
percepcdes dos participantes sobre o planejamento do professor e
a organizacdo da disciplina, aspectos vistos como indicadores de
uma “didatica eficiente”. Segundo os estudantes, uma disciplina
bem planejada e organizada tornava compreensivel os objetivos
e os procedimentos adotados, facilitava a compreenséo sobre o
caminho a ser percorrido e o entendimento sobre o que tinham

que fazer. Os relatos a seguir ilustram essa discussao:

Acredito que a didatica utilizada tenha feito grande diferenca
em todo esse processo. A metodologia foi bem organizada, o
plano de ensino foi compreensivel e foi seguido (Estudante 69).
A disciplina como um todo foi muito bem estruturada, mostrando
a didatica do professor. Contamos com um arcabougo de textos,
videos e debates muito interessantes nas aulas. Em contexto de
ensino remoto, foi importante ter disciplinas bem estruturadas
e bem adaptadas (Estudante 82).

Tudo foi muito bem estruturado e didatico, com avaliagdes que
fazem sentido e que agregaram no aprendizado da matéria. As
aulas foram bem planejadas. Foi possivel aprender de forma
leve (Estudante 124).

Além disso, ressaltaram a organizagdo do ambiente virtual de
aprendizagem, que apresentava uma sistematizacdo que facilitava a
visualizacdo do roteiro da disciplina e do acesso ao material didatico. A
situagéo de estudar por meio de plataformas digitais, com distanciamento
fisico em relagdo ao professor e a sala de aula, consiste em mais
responsabilidade e autonomia do estudante quanto a organizacdo da
sua trajetoéria de estudo. Por isso, é importante pensar no design do
ambiente virtual de aprendizagem (BELLONI, 2015). Os trechos a seguir
ilustram essa discussao:

Foi uma das disciplinas mais organizadas que ja cursei, o plano
de atividades foi seguido, os textos sempre foram postados
antes das aulas, os videos ajudaram bastante e os slides muito

didaticos, tudo muito organizado no moodle, facil de entender
(Estudante 34).
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Tive uma disciplina que demonstrou ter sido muito bem
planejada. Desde a divisdo do contetido por semanas, passando
pela organizagdo de todos os materiais na plataforma moodle.
Acredito que foi a disciplina que menos me causou ansiedade
durante todo o semestre, por sua organizagdo e clareza
(Estudante 49).

O planejamento cuidadoso com a metodologia e com os materiais
na sala Moodle, cada detalhe fez toda a diferenca. Tornou a
disciplina tranquila (Estudante 52).

Tive disciplina muito bem organizada, éramos sempre avisados
sobre a matéria no Moodle, e-mail e também no telegram.
As atividades bem indicadas na plataforma, com conteiido e
cronogramas, tudo bem visivel (Estudante 128).

f) Processo de avaliacdo: os participantes descrevem os aspectos que

tornaram o processo avaliativo uma experiéncia eficiente e que
contribuiu com o estudo durante o ensino remoto. Sdo aspectos
relacionados a procedimentos avaliativos condizentes com as
discussdes realizadas nas aulas on-line e ao material didatico
disponibilizado: atividades variadas e dindmicas, prazos coerentes
com as exigéncias da atividade e com a quantidade de tarefas do

periodo. Os relatos demonstram as percepc¢oes dos estudantes:

As avaliagbes foram muito boas para avaliar o nosso
entendimento da disciplina e condizentes com as discussoes e
atividades realizadas durante o encontro sincrono (Estudante 23).
As diferentes formas de avaliagdo auxiliaram bastante, me senti
mais proxima de uma sala de aula (Estudante 48).

Os métodos avaliativos estavam sempre de acordo com o material
didatico, facilitando a compreensao das atividades sincronas e
assincronas (Estudante 62).

As metodologias de avaliagao foram amplas (questionario, mapa
mental, atividades, aprendizado e construgoes de planos, dentre
outras) ao longo da disciplina (Estudante 123).

As avaliagoes foram justas, durante o periodo remoto houve
atividades para discutirmos determinado assunto em grupo, o
que ja era melhor do que apenas ouvir, ouvir por 2h00 seguidas,
sem pausa (Estudante 126).
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As questdes destacadas pelos estudantes relativas as dificuldades do
ensino remoto e aos aspectos que facilitaram esse periodo na faculdade
focalizam as condi¢es de ensino e de mediacio dos professores e as
condicdes de aprendizagem dos alunos. Os fatores relacionados aos
contextos sociais, culturais, econoémicos e politicos podem ser percebidos
nos relatos e caracterizam a complexidade da formagéo inicial durante a
crise da pandemia. A seguir, sdo apresentadas reflexdes sobre a mediacdo

pedagodgica na licenciatura, motivadas pelo material da pesquisa.

Desafios e possibilidades para a mediacéo
pedagégica na formacéo inicial de professores em
situacdo de crise sanitaria

O cenario provocado pela crise sanitaria da covid-19 promoveu
alteracdes no espaco de formacéo inicial de professores e gerou desafios
para o processo de ensino-aprendizagem. A mudanc¢a emergencial
para o formato de atividades ndo presenciais e a utilizacdo expressiva
de recursos tecnoldgicos colocou em evidéncia os diferentes aspectos
constituintes da formacio académica, bem como criou variadas exigéncias
para professores e estudantes. Compreendemos que os desdobramentos
desse periodo suscitaram diferentes situacoes, dados e referéncias para
pensar a mediacdo pedagogica na formacéo inicial de professores.

A pesquisa realizada com os estudantes de licenciatura gerou um
material interessante para analisar as significa¢des atribuidas a mediagéo
pedagdgica no periodo de ensino remoto, com destaques para situagdes
que contribuiram ou nio com o processo de ensino-aprendizagem.

Investimos em uma analise interpretativa das questdes destacadas
pelos estudantes com o objetivo de caracterizar os desafios e as
possibilidades do processo de mediagido pedagogica para a formacio
inicial de professores em situacéo de crise sanitaria. Além disso, também

buscamos analisar se os desafios gerados pelo ensino remoto poderiam
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contribuir para ampliar a compreenséo sobre a mediacio pedagbgica,
inclusive em relacdo ao ensino presencial.

Os elementos estruturantes da mediacdo pedagdgica, partindo dos
estudos sobre didatica, abrangem os objetivos de ensino, o conteiido
curricular, as metodologias de ensino, o processo de avaliacdo e a
relaciio entre professor e aluno (LIBANEO, 2013). Esses elementos estfio
presentes em qualquer contexto educacional, com atividades presenciais
ou ndo, por isso entendemos que os dados da pesquisa oportunizam
uma reflexdo sobre essa tematica.

Partimos das discussdes de Leite (2012) de que a agdo intencional e
planejada do professor implica em algumas decisdes que terdo inevitaveis
consequéncias afetivas na relacdo que o aluno estabelecera com o
objeto do conhecimento. Por isso, o autor ressalta a importancia de
iniciar o ensino a partir das condi¢des de aprendizagem do aluno, com
vistas a aumentar as possibilidades de sucesso no processo de ensino-
aprendizagem.

Nessa direcdo, observamos que os participantes da pesquisa
destacaram, de forma acentuada, as dificuldades referentes as suas
condicdes de aprendizagem no ensino remoto, considerando as
capacidades de concentracio, foco e disciplina. Varios fatores participam
da constitui¢do de tais capacidades, a comecar pelo contexto de vida
das pessoas que, no caso da pandemia, envolvia lidar com situacdes de
adoecimento e morte; dificuldades econémicas; condi¢des técnicas para
acessar o ensino remoto; o distanciamento e a fragilidade na interacéo
social e a auséncia de um ambiente fisico propicio para o estudo.

Planejar a mediagio pedagogica em tais circunstancias requer certa
aproximacdo do estudante com o propoésito de conhecer e dialogar
sobre as alternativas de trabalho, a vista de conhecer as possibilidades
e os desafios. Conforme Libaneo (2013), a acdo docente demanda o
conhecimento das caracteristicas sociais, culturais e individuais dos

alunos em qualquer situacio.

248



As dificuldades vivenciadas no periodo da pandemia levaram os
estudantes a atribuirem sentidos e significados ao contexto de estudo
relacionados a instabilidade emocional. Os participantes da pesquisa
sinalizaram sentimentos e percep¢des de frustracio, desinimo, ansiedade,
inseguranca, medo, insatisfacdo e irritabilidade quanto a experiéncia
na formacdo académica. Espera-se que uma crise sanitaria como a
pandemia provoque instabilidade emocional e esse quadro, associado
aos contextos de estudo, pode comprometer o desenvolvimento dos
processos psicologicos envolvidos com a aprendizagem, considerando
a indissociabilidade entre pensamento e afeto.

Podemos analisar que a complexidade dos fatores que caracterizam
a crise gerada pela pandemia e pelo ensino remoto impactou o processo
formativo e pode causar repercussio no retorno presencial das atividades
académicas. O efeito desse periodo pandémico podera ser observado por
um tempo na vida das pessoas e, principalmente, na sua constituicio
subjetiva, nos pensamentos, afetos e comportamentos.

Assim, cabe ponderar a necessidade de investir em processos
de mediacdo que possam favorecer a producio de novos sentidos e
significados para a formacao académica apos o periodo do ensino remoto.
As percepcoes dos estudantes sobre as situagdes que contribuiram com
a aprendizagem durante as atividades nédo presenciais podem auxiliar
na compreensdo sobre as caracteristicas dessa mediacao.

Observa-se que a acdo do professor ocupou um lugar fundamental
nos relatos dos participantes, com destaque para as situacdes que
colaboraram para a superacio dos obstaculos gerados pela crise sanitaria.
Os estudantes valorizaram diferentes acoes dos professores concernentes
aos elementos didatico-pedagdgicos e a disponibilidade para as relacdes
interpessoais. Inclusive, reconheceram a importincia de o profissional
abordar as adversidades vivenciadas por todos, conforme indica o
estudante 92: “Trazia discussoes e debates pertinentes a matéria e ao
momento em que estamos vivendo, além de sempre nos dar uma orientagdo

de animo”.
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Em relacdo as metodologias de ensino, os participantes enfatizaram
o contexto interativo e acolhedor das aulas on-line, com a presenca
de espacos de dialogo e interacdo entre as pessoas. Notamos que as
significacdes produzidas nessa experiéncia motivaram o interesse pelo
conhecimento e pelo pensamento critico, bem como despertaram a
atencfo por procedimentos facilitadores dessa situagdo, como estudos
de caso, trabalhos em grupo e aula expositiva dialogada.

Anastasiou e Alves (2007) discutem que as metodologias devem
considerar os objetivos de ensino e os conteddos de estudo, mas,
sobretudo, as condi¢des concretas dos alunos, seus conhecimentos e
experiéncias prévias, partindo das suas significacdes. Com efeito, essa
condicdo se torna primordial no cenario de crise, embora seja essencial
no planejamento de ensino referente a qualquer contexto.

Ao falar das disciplinas que favoreceram a aprendizagem, os
estudantes demonstraram suas percepcdes sobre o planejamento de
ensino dos professores, descrevendo as caracteristicas da media¢do com
foco para a organizacdo, a criatividade e a flexibilidade desenvolvida.
Todos os elementos estruturantes da mediacdo pedagogica foram
observados: atendimento aos objetivos do plano de ensino; selegio e
distribuicdo do contetdo no semestre; qualidade do material didatico;
processo de avaliacdo condizente com as discussdes e com o conteido
abordado.

Vale destacar que foram observadas descri¢cdes detalhadas do
material didatico utilizado pelos professores, considerando a variedade
de géneros e a adequacio em relagio as caracteristicas do ensino remoto.
O material didatico é concebido como um mediador fundamental no
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que possibilita a aproximacéo
do sujeito com o objeto de conhecimento. Nessa perspectiva, entende-
se que a selecdo do material didatico é uma decisdo do professor que,
baseado nos seus objetivos e concepgoes, evidenciam o foco da sua

mediacio.
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Compreendemos que as experiéncias positivas vivenciadas no
ensino remoto colaboraram com a producéo de significacdes positivas
sobre a mediacgéo pedagdgica, percebida como favoravel ao processo de
ensino-aprendizagem mesmo com as adversidades do momento. Vale
lembrar, de acordo com Zabala (2010), que toda a acgédo do professor,
por menor que seja, incide em maior ou menor grau na aprendizagem
e na formacido dos alunos. Nessa direcéo, as decisdes intencionais e
planejadas do professor-formador compéem um ambiente que pode
beneficiar a formacéo inicial dos professores.

Outro aspecto analisado foi a percep¢do dos participantes sobre
as caracteristicas das interacdes no ambiente remoto. Sobressaiu a
importancia dada a construcéo de espacos de didlogo, de confianca
e de compartilhamento entre professores e alunos. Foi enaltecida a
acdo intencional dos professores em proporcionar a aproximacio e
a relacdo entre as pessoas, colaborando com a troca de experiéncias
e conhecimentos sobre as teorias estudadas mesmo de forma virtual.

Os contextos de intera¢do humana sdo imprescindiveis para os
processos de significacéo a respeito da aprendizagem e da aproximacéo
com os objetos de conhecimento. Segundo Smolka (2010), as significa¢des
produzidas socialmente e historicamente afetam e constituem o modo
de pensar, falar, sentir e agir das pessoas em interacdo. Desse modo,
entendemos que uma mediacdo que promove a interacdo amplia
as possibilidades do processo formativo, uma vez que enriquece a
produgéo de sentidos e significados sobre o objeto em estudo e mobiliza
o desenvolvimento humano.

Nas relacdes humanas estabelecidas no contexto de ensino-
aprendizagem, destaca-se a relacdo entre professores e alunos. Nos
relatos dos participantes foi enfatizado o comportamento dos professores
de demonstrar empatia, disponibilidade para escuta, flexibilidade e
interesse pelas necessidades, condi¢des e aprendizagem dos alunos.
Foi possivel notar que a forma de expressido de afetos na mediacao

do professor levou os estudantes a (re)significarem o ambiente de
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ensino-aprendizagem como confiavel, prazeroso e motivador, apesar
das dificuldades e exigéncias inerentes ao processo de estudo.

A experiéncia afetiva no processo educativo pode ser caracterizada
como prazerosa ou aversiva, podendo causar impactos cognitivos
e afetivos de diferentes formas e proporcdes na relagdo do sujeito
com os objetos de conhecimento e com a percepgio de si e de seu
desempenho. Nos relatos dos participantes foi possivel notar significa¢des
que atribuiram valor emocional as dificuldades vivenciadas no ensino
remoto e as situacdes que foram facilitadoras de sua aprendizagem.

Acerca disso, a mediacgdo do professor participa ativamente desse
processo, pois, segundo Leite (2012), a afetividade expressa-se em
todas as dimensdes do trabalho pedagégico, ultrapassando os aspectos
interpessoais, tendo em vista as condi¢des concretas de uma mediacéo
sistematizada, planejada e desenvolvida. Nessa perspectiva, a afetividade
é concebida como constituinte das relacdes educativas, abrangendo
as interagdes entre professor-aluno e alunos entre si, bem como as
caracteristicas da mediacao pedagogica e as condicdes de ensino e de
aprendizagem.

E, por tltimo, refletir sobre as caracteristicas da mediacdo pedagogica
no espaco de formacéo inicial de professores implica em considerar
o papel que esse lugar formativo ocupa em relacdo a construcdo da
identidade docente. Os participantes da pesquisa relataram que a acdo
do professor, com sua didatica e sua forma de se relacionar com os
alunos, é fonte de inspiracéo e de reflexdo sobre o tipo de professor que
querem ser. A estudante 147 disse: “[...] me inspirei, comecei a observar
e refletir sobre o futuro: Que tipo de professora quero ser?”.

Nos relatos de alguns estudantes foi possivel notar que descreveram,
de forma detalhada, os diferentes aspectos que compdem a mediacio
pedagdgica, demonstrando a atengio que dedicaram a essa questio. Ao
identificar descri¢bes minuciosas sobre as metodologias de ensino, as
atividades avaliativas, o material didatico e, principalmente, a forma

de interacéo entre professor e aluno, percebemos o impacto que a
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mediacdo causou nos estudantes. Tal impacto pode ser observado nos
relatos que valorizam a experiéncia vivenciada, tais como: “[...] foi o que
ndo fez eu desistir do semestre, porque me lembrou o porqué de eu estar
fazendo esse curso” (Estudante 63); “[...] fez a disciplina ser a melhor,
tenho que agradecer por ter sido o dia da semana que eu mais esperava e
o tnico que me senti motivada” (Estudante 84); “Houve intencao, houve
movimento, houve amor ao ensino e a aprendizagem, e isso muda tudo!!’
(Estudante 147).

Por fim, reconhecemos a expressido afetiva presente nessas
percepgdes e as condi¢des que promovem para a producido de sentidos

e significados sobre a docéncia e a sua formacéo.

Consideracées finais

Este texto pretendeu discutir e refletir sobre os desafios e as
possibilidades para a mediagdo pedagogica nos espagos de formagao
inicial de professores, tendo como base as significa¢des produzidas por
estudantes de licenciatura acerca da experiéncia formativa durante a
crise pandémica. Observamos que as caracteristicas do ensino remoto,
considerando as atividades nio presenciais, o distanciamento fisico
e as condicOes de ensino-aprendizagem, abrangeram dificuldades
que comprometem o processo educativo. Por outro lado, foi possivel
identificar situacoes que foram facilitadoras do ensino e da aprendizagem,
percebidas pelos participantes a partir das acdes dos professores.

Um aspecto que consideramos constituinte do processo formativo
e que foi evidenciado nos sentidos e significados produzidos pelos
estudantes a respeito do contexto educativo no ensino remoto se refere a
afetividade. Sendo observada nas relacdes entre os sujeitos, professores
e alunos, bem como nas caracteristicas da mediacdo pedagogica.

Em suma, entendemos que o contexto gerado pela crise da pandemia
promoveu elementos para refletir sobre a mediacido pedagogica

na formacdo inicial de professores, tendo em vista as condic¢des
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socioecondmicas, institucionais e individuais de alunos e professores,
além de apresentar indicadores sobre a necessidade de investir em

estudos relativos ao processo formativo no retorno a presencialidade.
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Introducéo

ha, hoje, em curso, no pais, dois projetos de formacao de professores.
Ambos expressos de forma explicita em normativas nacionais exaradas
pelo Conselho Nacional de Educacédo (CNE): 1) a Resolugdo CNE/
CP n° 2, de 2015%; e 2) a Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 2019? — que, sem
ampla discusséo, encontra-se atrelada a proposicdo da BNCC - seguida

pela Resolucao CNE/CP n° 1/2020° estas tltimas caracterizadas pelas

1 Resolugao n° 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada.

2 Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacio Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educagao Basica (BNC-Formagcao).

3 Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e institui a Base
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entidades em defesa da Educagdo como retrocessos e descaracterizacio
da/na formacdo de professores. Tais legislacdes circunscrevem campos
de disputa nos quais o debate sobre a formagido tem sido objeto de
multiplos olhares, de proposi¢oes diversas e de lutas politicas permeadas
por concepgdes distintas sobre a valorizacéo e a identidade profissional
de professores e professoras, bem como sobre sua formacéo e atuacgdo. A
primeira perspectiva assenta-se no campo dos interesses publicos e na
defesa de uma formacao docente que compreenda os processos sociais
mais amplos, a0 mesmo tempo em que consiga, nesse contexto, apreender
os processos educativos escolares e néo escolares. Trata da consideracédo
da educacdo e da educagio escolar em seus sentidos ampliados. Do
outro lado, encontra-se a defesa daqueles que representam segmentos
conservadores da sociedade, setores que representam o interesse privado
alinhados em suas acdes de efetiva mercantilizagio e financeirizag¢do no
campo da Educacdo. Mas o que esta em jogo nesse campo de disputa?
[...] aformacdo docente refere-se a defini¢do de fundamentos,
principios e diretrizes e a sua articulagdo com o exercicio
profissional; a definicdo do que constitui a formagéao inicial
e continuada; a defini¢io sobre o 16cus e as caracteristicas da
institui¢do formadora, 8 modalidade educativa, mas também
a vinculagdo com os processos culturais mais amplos, os
processos identitarios, a tensdo unidade e diversidade, dentre
outros. Todos séo indicativos da centralidade e das disputas
que marcam esta discussdo no campo educacional. Nesta seara,

a questdo curricular ganha importancia social. (DOURADO,
2013, p. 372).

A proposta de formacio de professores representada pelos interesses
privados defende um modelo de formagéo marcado pela logica pragmatica:
aprende o contetdo, aprende fazendo, aprende praticando, aprende em
servigo, aprende a aplicar o contetido e avalia o que aplicou. Essa logica na
formacéo de professores tem sido objetivada e materializada em projetos

que expressam a padronizacgdo curricular, retirando das universidades

Nacional Comum para a Formagéo Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formacgéo Continuada).
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o exercicio de sua autonomia institucional; a articulacéo e cooptacio
que prevé estratégias de revisao de curriculos, de projetos pedagogicos
e de gestdo das escolas; a afirmagido da pedagogia da competéncia e
avaliacdo em larga escala com novos padrdes de sociabilidade, cognicdo
e cidadania, os quais sao defendidos nas matrizes de competéncias e
habilidades. Estas dltimas sdo voltadas para os ajustes na forma de
pensar, agir e avaliar dos futuros professores — um tipo de formacao de
professores fora das universidades, visto que uma das propostas mais
defendidas por esses atores é deslocar a formacio de professores para
outros espacos ou institutos, uma vez que, no discurso veiculado, as
universidades fazem uma formacéo generalista e tedrica.

O que se percebe é que essa logica esta ancorada em dois pressupostos.
O primeiro representa a emergéncia de uma racionalizacao técnica e de
administraco social, conformando o pensamento dos professores, que
individualmente sdo monitorados e submetidos a avaliacdes externas e
a distin¢des, com o objetivo de determinar suas competéncias pessoais e
de orientar “[...] o individuo na determinacio de necessidades, satisfacao
e maior conhecimento” (POPKEWITZ, 1997, p. 198). Esse movimento
encoraja o professor “[...] ‘a monitorar seu proprio pensamento’, tornando
publicamente disponivel o pensamento privado, a psicologia do raciocinio
torna os professores individuais mais abertos a inspec¢éo e a regulacio”
(POPKEWITZ, 1997, p. 198).

O segundo pressuposto consiste na adocdo de um discurso de
afirmacéo da incompeténcia do professor, portanto da necessidade de se
criar modelos de formacéo e aprendizagem docentes. O que se pretende
destacar aqui é que ha um jogo de forcas no campo que movimenta
atores, poderes, discursos e praticas. Essa disputa do campo movimenta
processos de ruptura e de continuidade, com temas que expressam a
proposicéo e a materializacéo das politicas. Nesse sentido, é necessario
avancar em uma perspectiva de disputa contra-hegemonica pela critica
a um projeto de “[...] formacdo dos professores que se sobressai, por

ser um elemento estratégico para materializar a pretendida reforma da
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educacio basica, atendendo aos reclamos do mercado, que pugna pela
formacéo do sujeito produtivo e disciplinado” (AGUIAR; DOURADO,
2019, p. 35).

E com base nesse campo de tensio no qual se encontra a Formacio
de Professores que este texto retoma os principios, as concepcdes e as
praticas da resolucido n°® 02/2015 e afirma a importancia da construcgéo de
Projetos Institucionais para a Formacao de Professores nas universidades.
A vista disso, é nesse contexto que a Escola de Formacio de Professores
da PUC Goias ratifica a importancia desse documento e compartilha sua
experiéncia na proposicdo e materializagao discursiva de resisténcia a
um projeto de formacéo de desvalorizagdo da formacio e atuacéo do

docente.

A Resolucdo n® 2/2015 e a importancia do projeto
institucional como estratégia de afirmacéo da
formacdo de professores

as politicas de formacao inicial e continuada de professores para

a educacédo basica no Brasil tém sido objeto de disputas no decorrer

das ultimas décadas, particularmente quando os limites dos marcos

regulatorios das politicas institucionais de formacdo mais abrangente

sdo questionados. Um dos instrumentos balizadores dessas politicas

pode ser encontrado na Resolugio n° 2/2015, que reafirma a importancia

da construcéo de projetos pedagdgicos proprios em cada instituicéo de

ensino superior, particularmente os Projetos Institucionais de Formacéo
de Professores. A referida resolucéo, em seu Art. 9°, dispde que:

§1° A instituicdo formadora definirda no seu projeto

institucional as formas de desenvolvimento da formacio

inicial dos profissionais do magistério da educagio basica

articuladas as politicas de valorizacdo desses profissionais

e a base comum nacional explicitada no capitulo II desta

Resolugdo. § 2° A formacio inicial para o exercicio da docéncia
e da gestdo na educacio basica implica a formagao em nivel
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superior adequada a area de conhecimento e as etapas de
atuacio. (BRASIL, 2015).

A exigéncia dos projetos institucionais para a formacédo de

professores visa romper com a logica de aprovacdo de projetos de

cursos isolados em faculdades, centros ou departamentos, sem as devidas

discussdes, articulagdes e proposicio coletiva sobre a identidade e o

perfil dos licenciandos no campo da profisséo. Assim, em consonancia

com o Art. 1°,

§ 2° As instituicdes de ensino superior devem conceber a
formacio inicial e continuada dos profissionais do magistério
da educacio basica na perspectiva do atendimento as politicas
publicas de educagéo, as Diretrizes Curriculares Nacionais,
ao padrao de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacio
da Educacdo Superior (Sinaes), manifestando organicidade
entre o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI),
seu Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e seu Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC) como expressdo de uma politica
articulada a educagdo basica?, suas politicas e diretrizes.
(BRASIL, 2015).

Tal exigéncia visa, acima de tudo, reafirmar o compromisso

das institui¢des com a formagéo de professores em uma perspectiva

colaborativa, organica e compartilhada. Os projetos institucionais para

a formacéo de professores devem voltar-se

[...] para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia na
educacio basica, incluindo o ensino e a gestido educacional,
e dos processos educativos escolares e ndo escolares, da
produgéo e difusdo do conhecimento cientifico, tecnologico
e educacional, estruturam-se por meio da garantia de base
comum nacional das orienta¢des curriculares. (BRASIL, 2015).

4 Consta na Resolugdo n° 2/2015, Paragrafo unico, que “[...] os centros de formacio de estados
e municipios, bem como as institui¢des educativas de educacéo basica que desenvolverem
atividades de formagéao continuada dos profissionais do magistério, deverdo contemplar, em
sua dindmica e estrutura, a articulacio entre ensino e pesquisa, para garantir efetivo padrao
de qualidade académica na formacdo oferecida, em consonéncia com o plano institucional,
o projeto politico-pedagogico e o projeto pedagdgico de formacao continuada” (BRASIL,
2015). Isso se refere a organicidade e ao regime de colaboracio entre essas instancias, tendo
em vista a formacédo dos profissionais da educagéo.
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Ainda, na referida resolu¢do consta que:

§ 2° A instituicdo formadora, em efetiva articulacdo com o
planejamento estratégico do Forum Estadual Permanente
de Apoio a Formacgdo Docente e com os sistemas e redes
de ensino e com as instituicdes de educacéo basica, definira
no seu projeto institucional as formas de desenvolvimento
da formacédo continuada dos profissionais do magistério da
educacdo basica, articulando-as as politicas de valorizacédo a
serem efetivadas pelos sistemas de ensino. (BRASIL, 2015).

Nesse sentido, o fortalecimento dos projetos institucionais na
formacio de professores busca contribuir para a superacio de legislacdes
e regulacdes referentes a matéria da formacido de professores — nem
sempre organicas e fortemente centradas no pensamento tecnocratico,
expresso na énfase em habilidades e competéncias. Contraria a essa
perspectiva, encontra-se a assuméncia de principios em um projeto no
qual se reafirma a sélida formacéo tedrica e interdisciplinar; a unidade
teoria-pratica; o trabalho coletivo e interdisciplinar; o compromisso
social e a valorizacdo do profissional da educagéo; a gestdo democratica;
a avaliagdo e regulacdo dos cursos de formacéo. Esses principios estdo
ancorados em uma concepc¢ido de docéncia também ampliada nos
projetos institucionais de formagdo de professores, considerando o
parecer homologado sobre a Resolucdo n° 2/2015°, em sua pagina 22,
que caracteriza

[...] a docéncia como acdo educativa e como processo
pedagogico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos,
principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem na

socializacdo e construgdo de conhecimentos, no dialogo
constante entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2015).

Da mesma forma, o sentido da formacio continuada ganha destaque
na interface com a formacéo inicial, a fim de garantir a articulacéo entre

graduacdo e pos-graduacao e entre pesquisa e extensao como principio

5  Disponivel em: pcp002_15 (mec.gov.br). Acesso em: 28 nov. 2022.

263



pedagdgico essencial ao aprimoramento do profissional do magistério
e da pratica educativa. Isso implica dizer que os projetos institucionais
para a formagdo de professores devem considerar as politicas publicas
de educacio, as diretrizes curriculares nacionais, o padrdo de qualidade
e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagido Superior (Sinaes), o
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o Projeto Pedagogico de Formacéo
Continuada (PPFC) mediante uma politica institucional articulada a
educacdo basica, suas politicas e diretrizes, em conformidade com o
que prevé o Art. 3° da Resolugéo n° 2/2015, assim:
§ 3° A formacéo docente inicial e continuada para a educagio
basica constitui processo dinamico e complexo, direcionado
a melhoria permanente da qualidade social da educacéo e a
valorizagdo profissional, devendo ser assumida em regime de
colaboragéo pelos entes federados nos respectivos sistemas

de ensino e desenvolvida pelas institui¢des de educacio
credenciadas. (BRASIL, 2015).

A resolugéo n° 2/2015 néo concebe a formacio inicial e continuada
como momentos dicotdmicos na formacédo, mas, acima de tudo, como
fundamentos da agéo profissional do magistério da educacdo basica,
que exigem dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas, por meio
de sdlida formagéo, envolvendo o dominio e manejo o de conteidos e
metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovacdes, contribuindo
para ampliar a visdo e a atuacdo desse profissional.

A exigéncia de um projeto institucional para formacéo de professores
nas institui¢cdes superiores de ensino considera um projeto de educacéo
mais igualitario e comprometido com uma estrutura social, politica e ética
que contribua para a consolidacio de uma nacéo soberana, democratica,
justa, inclusiva e que promova a emancipacio dos individuos e grupos
sociais, atenta ao reconhecimento e a valorizacgao da diversidade; e, por
essa razdo, contraria a toda forma de discrimina¢édo. Assim, destaca-se
que nenhum projeto institucional pode ser construido sem se considerar

VII - [...] uma sélida base tedrica e interdisciplinar que reflita a
especificidade da formagédo docente, assegurando organicidade
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ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa
formacao; VIII - a equidade no acesso a formacéo inicial e
continuada, contribuindo para a reducéo das desigualdades
sociais, regionais e locais § 6° O projeto de formacéo deve
ser elaborado e desenvolvido por meio da articulagio entre
a instituicdo de educacido superior e o sistema de educacio
basica, envolvendo a consolidacido de féruns estaduais e
distrital permanentes de apoio a formacéo docente, em regime
de colaboracio [...] (BRASIL, 2015).

Os projetos institucionais para formagio de professores nas IES
brasileiras, com base na Resolucdo n° 2/2015, devem partir de uma

base comum a formacéo de professores, todavia compreendendo que:

Base comum nacional nio é defini¢do nacional de matriz
curricular, ou de maneira ainda mais restrita, retomada de
curriculos minimos ou dindmicas similares. Ou seja, trata-se
de estabelecimento de diretrizes nacionais para a formacio
de professores que garantam unidade na diversidade o
que néo se coaduna a padronizagio ou rigidez curricular.
E preciso considerar, ainda, que tais processos formativos
devem extrapolar o horizonte institucional stricto sensu.
(DOURADO, 2013, p. 377).

A base comum constante dos projetos institucionais deve atentar-

se, portanto, para a

[...] concepcéo de educagdo como processo emancipatorio e
permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade
do trabalho docente, que conduz a praxis como expressio
da articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que
se leve em conta a realidade dos ambientes das instituicdes
educativas da educacio basica e da profisséo, para que se possa
conduzir o(a) egresso(a): I - a integracéo e interdisciplinaridade
curricular, dando significado e relevancia aos conhecimentos
e vivéncia da realidade social e cultural, consoantes as
exigéncias da educacéo basica e da educagéo superior para
o exercicio da cidadania e qualificag¢do para o trabalho; II
- a construcdo do conhecimento, valorizando a pesquisa
e a extensdo como principios pedagogicos essenciais ao
exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e ao
aperfeicoamento da pratica educativa; I1I - ao acesso as fontes
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nacionais e internacionais de pesquisa, ao material de apoio
pedagégico de qualidade, ao tempo de estudo e producio
académica-profissional, viabilizando os programas de
fomento a pesquisa sobre a educacio basica; IV - as dindmicas
pedagdgicas que contribuam para o exercicio profissional e o
desenvolvimento do profissional do magistério por meio de
visdo ampla do processo formativo, seus diferentes ritmos,
tempos e espacos, em face das dimensdes psicossociais,
histérico-culturais, afetivas, relacionais e interativas que
permeiam a acio pedagdgica, possibilitando as condi¢des para
o exercicio do pensamento critico, a resolucdo de problemas, o
trabalho coletivo e interdisciplinar, a criatividade, a inovagéo,
a lideranca e a autonomia; V - a elaboracdo de processos
de formacédo do docente em consonéncia com as mudancas
educacionais e sociais, acompanhando as transformagoes
gnosiologicas e epistemologicas do conhecimento; VI - ao uso
competente das Tecnologias de Informacédo e Comunicacao
(TIC) para o aprimoramento da pratica pedagogica e a
ampliacio da formacédo cultural dos(das) professores(as) e
estudantes; VII - a promogao de espagos para a reflexio critica
sobre as diferentes linguagens e seus processos de construcéo,
disseminacéo e uso, incorporando-os ao processo pedagogico,
com a intengéo de possibilitar o desenvolvimento da criticidade
e da criatividade; VIII - a consolidacdo da educagio inclusiva
através do respeito as diferengas, reconhecendo e valorizando
a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de
faixa geracional, entre outras; IX - a aprendizagem e ao
desenvolvimento de todos(as) os(as) estudantes durante o
percurso educacional por meio de curriculo e atualizacdo
da pratica docente que favorecam a formacio e estimulem o
aprimoramento pedagégico das institui¢des. (BRASIL, 2015).

Desse modo, a Resolucéo n° 2/2015 é muito mais que um documento
balizador ou normatizador da formacao de professores. Ela se configura
como um documento que orienta para uma Politica de Formacao de
Professores como Politica de Estado, principalmente quando defende
sua articulagdo com o Decreto n° 8.752/2016, que, em consonancia com
a meta 15 do PNE?, “Dispde sobre a Politica Nacional de Formacao dos

Profissionais da Educagio Basica”. E nesse contexto de proposicdo

6 Sobre o PNE, ver Dourado (2017, 2010).
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politica para uma sélida formacao dos profissionais da educagao que a
Resolugéo n° 2/2015 sugere:
[...] pela oferta de atividades formativas e cursos de
atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento, especializagio,
mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas,
articulados as politicas e gestdo da educacio, a area de atuagéo

do profissional e as institui¢cdes de educacio basica, em suas
diferentes etapas e modalidades da educagéo. (BRASIL, 2015).

Portanto, na arena politica, a luta pela formacao e valorizagéo dos
profissionais da Educacgéo deve ganhar espacgo nas agendas académicas e
institucionais para a defesa em torno de alguns principios fundamentais:
o direito a formagéo, a autonomia das universidades, o papel dos foruns
e dos movimentos de luta e o fortalecimento dos projetos institucionais
para a formacdo de professores.

As Resolugdes n° 2/2019 e n° 1/2020 afrontam a autonomia das
instituicdes formadoras e o reconhecimento de sua capacidade de reger-
se no cumprimento das finalidades sociais as quais se destinam por
meio da construcéo de projetos institucionais de formacao, resultantes
de espacos de deliberacéo coletiva e em profunda articulagdo com as
instituicdes de educacdo basica. As funcdes da universidade balizam
e definem a natureza de sua autonomia. E por isso que o préprio
texto constitucional afirma que “[...] as universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial”, e expressa, simultaneamente, que “obedeceréo ao principio
da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (BRASIL, 1988).

Os projetos institucionais para formacao de professores também séo
importantes estratégias para o enfrentamento dos retrocessos expressos
nas Resolucdes n° 2/2019 e n° 1/2020. Quando articulados ao PDI, ao
PPI e ao PPC, os projetos institucionais devem ser assumidos pelas
universidades como experiéncias que afirmam identidades proprias na
materializacdo de principios e de diretrizes direcionados a formacéo

inicial e continuada de professores.

267



Assim, uma universidade que apresenta um projeto institucional
de professores comprometido com a funcéo social da educacdo deve
estar atenta as demandas e em constante didlogo com os movimentos
sociais e sindicais organizados. Nesse lugar, deve haver um profundo
comprometimento com o bem publico e com o direito subjetivo. Um
projeto institucional nessa envergadura deve ser aberto a comunidade
e plural no campo das concepgdes e das ideias, destacando-se aqui
o compromisso com o didlogo permanente com a educacdo basica.
A fertilidade desse dialogo fortalece o direito a educacdo no ambito
dos direitos sociais mais amplos, que devem ser resguardados
institucionalmente e permanentemente tensionados para sua efetivacio.

Nesse sentido, a PUC Goias — desde 1994 e mais recentemente em
2017 - foi uma das primeiras IES brasileiras a construir coletivamente o
seu projeto institucional para formacdo de professores. Organizadas na
EFPH, todas as licenciaturas reformularam seus projetos pedagogicos
com base no projeto institucional. Esse movimento ocorreu em dois
momentos distintos: a) o primeiro com sua construgdo em 2018; e b)
ja em 2021, com base na avaliacéo institucional e, em grande medida,
também pela experiéncia vivida durante o periodo de pandemia, a EFPH
fez nova reformulagéo no seu projeto institucional, inclusive nos projetos
pedagodgicos de todas as licenciaturas. Tanto em uma proposta quanto
em outra, o Projeto Institucional de Formacao de Professores da PUC
Goias constitui-se como uma politica organica em um contexto que
envolve o direito a educagido como condicio para ampliacdo pessoal/
profissional dos estudantes e dos profissionais da educacio. E sobre essa

experiéncia que passamos a discorrer a partir de agora.
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O projeto institucional de formacéo de professores
da PUC Goidas: percurso histérico, principios,
concepcoes’

a historia e a historicidade da formacéo de professores na PUC Goias,
partindo-se do entendimento de que a histéria ndo corresponde a mera
exposicido cronoldgica dos fatos, das datas ou das situagdes, mas, a rigor,
constitui-se na compreensao critica de que a existéncia humana implica
a apreensio de seus condicionantes historicos, de modo que remonta a
sua op¢do por um projeto de sociedade, homem, educagio e formacéo
humana. Trata, pois, da afirma¢do de um compromisso social e politico
que teve e tem, no decorrer da historia, uma perspectiva ética, politica,
estética e de solida formacéo cientifica. Portanto, falar da histéria da
formacéo de professores na PUC Goias é falar da “[...] histéria [como]
objeto de uma construcio cujo lugar néo é o tempo hegeménico e vazio,
mas um tempo saturado de agoras” (BENJAMIN, 1994, p. 229).

Retomam-se aqui as rupturas e as continuidades de um longo
processo que precisa ser apreendido em suas mediacdes historicas, sociais
e politicas. Um primeiro destaque a ser considerado refere-se ao papel
histoérico da PUC Goias quanto ao seu compromisso com a qualificacdo
dos projetos dos cursos de licenciatura e a defesa da qualidade da
educacéo basica. Como vanguardista, a PUC Goiés, junto com outras
universidades brasileiras, sempre esteve a frente de grandes projetos
nacionais que implicaram recolocar o debate da formacéo de professores
como objeto de politica publica prioritaria. O compromisso da PUC Goias
em defesa da educacdo, da formacio e da valorizacdo dos profissionais
da Educacéo encontra lugar em sua natureza e misséo institucional
como uma universidade que, desde o principio, esteve voltada para a

qualifica¢do do bem publico, nos moldes em que se registram a seguir:

7  Essa secao representa a sintese relativa a Politica de Formacéo de Professores da Pontificia
Universidade Catodlica de Goias (PUC Goids), que constitui parte do Projeto Pedagdgico da
Escola de Formacio de Professores e Humanidades (EFPH).
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[...] a Universidade Catoélica de Goias® (UCG) afirma sua
insercéo regional como Instituicdo Catélica de Ensino Superior,
Comunitéria e Filantropica, que busca a identificacdo com
as especificidades da Regido Centro-Oeste, num contexto de
modernidade aberta as perspectivas nacionais, sul-americanas
e mundiais. Com base na interlocucio entre as ciéncias,
culturas, tecnologias, artes, razéo e fé, a UCG, Instituicéo
de Ensino Superior, Comunitaria, Catolica e Filantropica
é chamada a produzir saberes, distribuir bens simbdlicos,
criar e recriar modelos interpretativos, transformadores
da realidade, por meio do ensino, pesquisa e extensao,
possibilitando a formagao de quadros profissionais capacitados
e comprometidos na solugéo dos graves problemas do nosso
tempo. (UCG, 2003, p. 19, grifos nossos).

Tendo como principio “[...] produzir saberes, distribuir bens
simbolicos, criar e recriar modelos interpretativos, transformadores
da realidade, por meio do ensino, pesquisa e extensdo” (UCG, 2003,
p- 19), a formacéo de professores ganha destaque, desde a criacio da
Universidade, com a implantacgéo de seus primeiros cursos em meados
da década de 1940.

O contexto econdmico, politico e social das décadas de 1980 e 1990
registra debates em torno dos processos relativos as lutas sociais pela
redemocratizacdo do Pais, com forte incidéncia no projeto educacional
brasileiro pautado pelo reordenamento do papel do Estado e da Educacéo.
Em meio as lutas dos movimentos sociais, destacavam-se a defesa pela
ampliacdo do direito a educagao gratuita de qualidade, em todos os
niveis e modalidades, e o fortalecimento da cidadania como condicio
humana e politica.

Nesse cenario, a Universidade reafirmou a opcédo pela docéncia
com base em uma “postura tedrica e politica”. Assim, os licenciados

deveriam ser formados para atuar nos espagos educacionais intraescolares

8 Em 9 de setembro de 2009, a Universidade Catolica de Goias foi reconhecida pela Santa Sé
como Pontificia Universidade Catélica de Goias. Em 23 de dezembro de 2009, a Secretaria de
Educagéo Superior do Ministério da Educacéo publicou, no Diario Oficial da Unido n° 246,
a Portaria n° 1.747, que aditou o ato de credenciamento da Pontificia Universidade Catdlica
de Goiés.
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e extraescolares. Isso implicou a redefinicdo da compreensdo do
papel docente, com o ideal de um professor que deveria ter “[...] uma
compreensio critica das questdes cientificas, filoséficas, éticas, técnicas
e politicas da educacdo” que lhe favorecesse “[...] agir e intervir, no
trabalho de recriar a realidade, como agente da cultura e de sua historia
individual e social, por meio da atuacéo profissional e de uma producéo
tedrica solida e consistente” (UCG, 2004, p. 8). Isso porque, segundo Veiga,
A formacgdo dos professores deve se configurar em um
processo de reflexdo continuo e ndo de produtividade, pois
a acdo educativa é um artefato complexo e as problematicas
escolares necessitam de discusséo, reflexdo e autonomia para
alcancar os objetivos de uma educagéo emancipatoria, na qual
viabilize oportunidades concretas de aprendizagens, uma
significativa relacdo entre a escola e a comunidade, e insira

todos os segmentos nos processos decisorios/organizativos
da escola. (VEIGA, 2012, p. 70).

A afirmacio de Veiga (2012) nos ajuda a entender a criacdo do
Programa de Formacio de Professores’® pela Universidade em 1994. Esse
programa tinha como principio garantir a articulacdo e a integragao
da Politica de Formacao de Professores na Instituicdo. Nesse sentido,
envolveram os diferentes departamentos que atuavam na formacéo de
professores, com vistas a elaborag¢io e implantagéo de um projeto tnico,
que articulasse, de maneira orgénica, elementos historicamente dissociados
na formacdo do professor: pedagogo/professor de area; licenciatura/
bacharelado; forma/contetdo; didatica/pratica de ensino; graduacdo/p6s-
graduacdo; ensino/pesquisa; formacéo pedagogica/conteudo especifico;
verticalizacdo do conhecimento/interdisciplinaridade. Implantou-se,
entdo, um programa de formacio de professores concretizado por

meio de um curriculo com base comum a todas as licenciaturas cujo

9  Vigente até 2003, a construcdo do Programa fundamentou-se na participacdo colegiada de
gestores, docentes, discentes e funcionarios de todos os departamentos que ofereciam Cursos
de Formacao de Professores na Instituicdo: Ciéncias Biologicas (BIO); Pedagogia (EDU);
Educacio Fisica (EFI), Filosofia (FIT); Historia e Geografia (HGS); Letras (LET) e Matematica,
Fisica e Quimica (MAF). Esse Programa foi coordenado pelo Colegiado das Licenciaturas, que,
a época, responsabilizava-se por promover a articulacdo desses departamentos, acompanhando
e avaliando, permanentemente, a implementacao da Politica de Formacéo de Professores.
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objetivo consistia em formar, com qualidade, o professor da Educacéo
Basica (UCG, 2004).

Se, por um lado, a PUC Goias reafirmava seus principios com uma
formacéao de professores ancorada na formacéo critica, interdisciplinar,
integrada e inovadora; por outro, as exigéncias da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) n° 9.394/96 de que a formacéo para atuar na
educacio infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental se dé em
nivel superior trouxeram, a partir de 1996, a expansdo dos cursos de
formacéo de professores no setor privado e a crise das licenciaturas da
PUC Goias. Somam-se a isso a desvalorizacgéo da carreira, o gargalo do
ensino médio e a expansido da educacéo superior em Goias.

Para além do exercicio da docéncia, reafirmou-se a Universidade
como lécus da formacéo docente alicercada na concepgio de professores/
pesquisadores. Isso exigiu o redimensionamento do lugar da pesquisa nos
Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) a partir das discussdes em torno
da especificidade da formacao do profissional da Educacdo como um
docente pesquisador. Defendia-se, a época, uma compreensdo ampliada
do campo de trabalho dos profissionais da Educacido que requeria
capacitacdo adequada para atuar nas areas especificas como professores
e desempenbhar as fungdes de assessoria, coordenacéo, gestdo e pesquisa
nas escolas, nos sistemas de ensino e demais ambientes educativos, como
os movimentos sociais e os espacos de educacdo nio formal.

Nesse contexto de discussao, a Instituicdo, em estreita articulagio
com os movimentos das entidades representativas dos profissionais da
educagio e com os sistemas de ensino, colaborou decisivamente para as
mudangas educacionais regionais e nacionais (BRZEZINSKI, 2002). Assim,
a Instituicdo reafirma seus principios com a formacio de professores
em uma perspectiva critica, interdisciplinar, integrada e inovadora.

A partir dos anos 2002, os cursos passaram a ser orientados pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da
Educacéo Basica — Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002

-, confirmando a opc¢éo institucional pela formagdo de professores
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assentada em sélida base teérica e no compromisso social e politico,
com vistas ao desenvolvimento de uma educacio basica de qualidade.
A opcéo pela docéncia como eixo epistemologico assegurava um nucleo
comum a todos os cursos de formacéo de professores, concretizado por
meio de disciplinas e atividades de carater cientifico-cultural, humanistico
e pedagdgico, visando possibilitar ao estudante a compreensdo das
relacdes existentes entre o processo educacional e a globalidade das
dindmicas sociais, politicas e culturais.

Tal movimento impds a necessidade de implementar o Férum
das Licenciaturas na PUC Goiés, ainda em 2002, como espaco de
debates, fortalecimento politico e troca de experiéncias para a gestéo
da Politica de Formacéo de Professores. Composto pelos diretores e
coordenadores das escolas que oferecem cursos de licenciatura, esse
Foérum é imprescindivel para acompanhar e avaliar o Projeto da Escola
de Formacéo de Professores da PUC Goias ora proposto. Reafirmando
sua Politica de Formacéo de Professores, em 2004, com a finalidade de
articular e dar sentido e unidade a formac&o de professores, o Forum foi
ampliado institucionalmente e reestruturado, dando lugar ao Colegiado
das Licenciaturas.

Nesse sentido, o projeto institucional da EFPH toma, como ponto
de partida e de interlocucéo, o documento Programa de Formacéo de
Professores da Universidade Catdlica de Goias — 2004 (UCG, 2004).
A época, o referido documento subsidiou profunda reformulagio da
proposta curricular dos cursos de licenciatura, com fundamento em uma
visdo inovadora e critica, alinhada as exigéncias legais que regulavam
a formacdo de professores no pais, cuja execucdo foi acompanhada e
avaliada pelo Colegiado das Licenciaturas dessa Instituicéo.

A construgio desse documento, em meados de 2004, também foi
marcada por um cenario de intenso processo de desvalorizagéo da carreira
docente, fato que produziu impactos no lugar social da profissao do
magistério. Isso se deu pelas condicdes objetivas do campo profissional,

marcadas por baixos salarios e pela significativa reducdo de processos
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seletivos para a contratacdo de professores no setor publico, dentre
outras. No seu conjunto, esse cenario produziu a baixa demanda pelo
vestibular nas licenciaturas em todo o pais e aprofundou o aligeiramento
da formacdo. Contraria a essa logica, a PUC Goiés, pela sua historia e
por sua opgao politica, criou o Vestibular Social em 2010, que teve como
objetivo assegurar a entrada e a permanéncia dos discentes nos cursos
de formacéao de professores.

Um dos principios centrais do Vestibular Social® é a inclusao
social". Nesse sentido, o Vestibular Social, a0 mesmo tempo em que
se contrapde ao discurso do senso comum, que rotula os discentes
ingressantes como “economicamente desfavorecidos”, “socialmente
incapazes” ou “diferentes”, propde uma politica institucional que articula
o ingresso, a permanéncia e a conclusio dos estudos com qualidade.
Est4 em causa, nessa proposta, a compreensao de que o conhecimento
¢ um bem comum, portanto deve ser produzido e partilhado por todos,
e precisa estar a servico da vida em todas as suas dimensdes: ética,
estética, humana, politica, econdmica, cultural, dentre outras. Dessa
forma, o Vestibular Social concebe o ingresso a Universidade como
uma possibilidade de democratizacao do acesso ao conhecimento, que

é historicamente produzido por todos.

10 A fim de nio haver distingdo social e académica, a politica de ingresso pelo Vestibular
Social segue os mesmos padrdes implementados pela PUC Goias para classificacdo dos
discentes: prova de conhecimentos e prova de redagdo. Uma vez aprovados, os candidatos
ao Vestibular Social sdo encaminhados a segunda etapa do processo seletivo, que prevé a
entrevista socioecondmica. Esta tltima toma como critérios: a) possuir renda bruta familiar
de até 6(seis) salarios-minimos e, nos casos em que o grupo familiar se restrinja ao proprio
candidato, a renda bruta ndo podera exceder a 2 (dois) salarios-minimos; b) apresentar
patriménio compativel com a renda informada; c) ser ingressante de primeiro periodo
nos cursos oferecidos; e d) ndo ser portador de diploma de curso superior. Os candidatos
aprovados no Processo Seletivo poderéo requerer a bolsa de estudo no valor de 50% do valor
da mensalidade.

11 A incluséo social aqui referida diz respeito a todas as formas que se contrapdem a logica
da excluséo. A inclusdo social ndo se configura em ajustar os desajustados, mas em manter
alerta a critica ao modelo econémico vigente que mascara as contradi¢des sociais em nome
de uma suposta igualdade de direitos. Dessa forma, a concepcéo de incluséo social precisa
considerar o sentido ampliado dessa inclusao, que perpassa pela reiterada luta em favor dos
direitos humanos, sociais, politicos e civis. Isso permite pdér em pauta o respeito as diferencas
e a diversidade, a0 mesmo tempo em que reafirma que a condigéo de igualdade humana s6
se concretiza em condi¢des de emancipacao dos sujeitos. O acesso a Universidade e a tudo
o que se produz em seu interior ¢ um instrumento democratico em favor dessa luta.
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Passados mais de dezoito anos, novamente, as licenciaturas da
PUC Goiéas sao instadas a refletir sobre o seu Programa de Formacéao de
Professores, tendo em vista o seguinte: a) o cumprimento da Resolugao
n° 2, de 1° de julho de 2015; b) 0 novo cenario referente as Licenciaturas
da PUC Goias com a implementacéo do Vestibular Social, o qual, além
de revigorar a demanda dos candidatos quanto aos cursos de formacéo
de professores, contribui, também, para repensar o perfil e a identidade
dos ingressantes nesses cursos; c) a realidade da educacédo diante da
pandemia da Covid 2019; e d) a reformulacio do Projeto Escolas 2.0
da PUC Goias.

Do ponto de vista da resolugao supracitada, cumpriu a Instituicdo
indicar diretrizes que viabilizassem a articulacdo entre a graduacéo -
primeira e segunda licenciaturas — a pds-graduagao lato sensu e a pds-
graduacdo stricto sensu, mediante uma proposta ancorada em sélida
formacéo tedrica e alicercada no ensino, na pesquisa e na extensio.
A compreensdo da docéncia também é reafirmada em seu sentido
ampliado, possibilitando, aos egressos desses cursos, o exercicio do
magistério e da pesquisa cientifica no campo educacional em espacos
escolares e ndo escolares. Assim, compreendida em seu sentido mais
amplo como pratica social e educativo-pedagogica, a docéncia requer
uma acdo educativa sistematica, realizada em espacos formais e ndo
formais, com o objetivo de reconstruir a maneira de pensar, de sentir e
de agir dos sujeitos envolvidos nessa pratica, tendo como instrumento os
conhecimentos elaborados e sistematizados pela humanidade, recriados
criticamente (UCG, 2004).

Em 2020, a pandemia decorrente do novo coronavirus alterou
substancialmente os modos de ser, estar, compreender, situar, apreender
e ensinar no mundo todo. O isolamento social incitou a emergéncia de
um ensino remoto marcado pelas dinidmicas sincronas e assincronas
em plataformas e ambientes diferenciados de interag¢do, comunicacgéo
e ensino. Diante disso, todos os cursos da EFPH foram orientados pela

incorporacdo de estratégias e metodologias que pudessem garantir a
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qualidade académica nos processos de ensino e aprendizagem e, ao
mesmo tempo, preservar a saide dos professores e estudantes.

O Projeto Institucional de Formacio de Professores da PUC
Goias também se justifica diante da nova organizacdo académico-
administrativa da PUC Goias, que, a partir de 2021/2, reconfigura o
Projeto Escolas implementado em 2014. Nesse novo perfil institucional,
as licenciaturas passam a ser oferecidas conjuntamente na EFPH", quais
sejam: licenciaturas em Ciéncias Biologicas, Educacéo Fisica, Filosofia,
Fisica, Geografia, Historia, Letras, Matematica, Pedagogia e Quimica.
Outra inovagédo do projeto institucional da PUC Goiés é a articulagio
dos cursos de bacharelados e licenciaturas. Além das licenciaturas
referidas, compde a EFPH quatro bacharelados: Arqueologia, Educacgéo
Fisica, Historia e Teologia. Essa integracdo e articulagido fortalece o
campo epistemologico e da unidade na relacdo entre os campos da
formacéo e profissio.

E nesse contexto de renovacio que o projeto de formacio de
professores da PUC Goias se renova mais uma vez em 2021, ao apresentar
uma nova proposta que se atente para os desafios a serem enfrentados.
Nessa nova proposta, a EFPH primou pela articulagio entre graduacio
e poés-graduacdo; pela incorporacio das dindmicas das metodologias
ativas e dos processos de autonomia dos estudos; pela flexibilizagio
de tempos, espacos e aprendizagens; pela articulacdo entre formagoes
de areas e cursos afins, dentre outras perspectivas que qualificam,
diferenciam e demarcam o compromisso da PUC Goias com o projeto

das licenciaturas.

12 De 2014 a 2021/1, as licenciaturas em Matematica, Quimica e Fisica estiveram ligadas a
Escola de Ciéncias Exatas e da Computagdo (ECEC) e a licenciatura em Ciéncias Biologicas,
a Escola de Ciéncias Agrarias e Biologicas (ECAB).
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Interfaces e interseccées entre a formacao inicial
e continuada como estratégia de resisténcia a
desvalorizacéo da profissédo docente

Considerando os objetivos da politica de formacéao de professores,
os principios orientadores da formagao docente e o perfil de egressos
dos cursos de licenciatura da PUC Goias, em um momento de grandes
desafios relativos a formagdo desses profissionais, a EFPH — PUC Goiés,
por meio do esforco conjunto de todos os cursos que a compdem,
viu-se diante da oportunidade de (re)pensar o Projeto Institucional
de Formacdo de Professores com a adocdo de novas modalidades
para a construcdo do conhecimento no campo da formacdo inicial e
continuada de forma articulada. Tal projeto é constituido e efetivado
com fundamento na conjungio entre conhecimentos de areas e de cursos
afins - cujo processo de ensino e aprendizagem é realizado por meio de
dinimicas curriculares e de percursos formativos propicios a garantirem,
para além da qualificacio dos cursos, a verticalizagdo dos estudos, a
unidade curricular de forma inovada, a atratividade e a flexibilidade de
tempos e espacos para os estudos, por intermédio de metodologias que
possibilitem aos estudantes autonomia no processo de construcdo do
conhecimento. Ainda, com vistas a atender ao que dispde a Resoluc¢éo
n° 7, de 18 de dezembro de 2018, do CNE, esse projeto institucional
prevé a implementacdo da curricularizacio da extensdo por meio de
dois projetos interdisciplinares que agregam o ensino, a pesquisa e a
extensdo de forma articulada.

Vale-se, portanto, da compreensio de interdisciplinaridade e de
transdisciplinaridade, sendo a primeira entendida como a relacéo entre
as disciplinas e as areas do conhecimento, ultrapassando o paralelismo
e alcancando a combinacéo e a complementaridade (POMBO, 2022); e a
segunda, como aquilo que esta “entre”, “através” e “além” das disciplinas,
dando unidade ao conhecimento (NICOLESCU, 2022), para fazer frente

as necessidades do mundo presente.
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Assim, resultado de amplas discussdes, o projeto estabeleceu
diretrizes comuns aos cursos de formacéo de professores da PUC Goias
como expressdo do esforco institucional para atender as exigéncias
contidas na Resolucio CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, e nas Diretrizes
Curriculares Especificas dos Cursos de Licenciatura, primando: a) por
uma proposta inovadora no campo da formacio inicial e continuada, com
verticalizagdo dos estudos na Primeira Licenciatura, avancando-se para
a Segunda Licenciatura, a P6s-Graduacéo Lato Sensu e a P6s-Graduacéo
Stricto Sensu; b) pela inovacéo curricular que agrega o que é comum
a todas as areas de conhecimento constitutivas dos cursos; c) pela
flexibilizacdo curricular; d) pela adogéo de aprendizagem significativa
desenvolvida em projetos integradores no decorrer do curso; e e) pelo
rigor cientifico nos processos académicos, pautado por pesquisa, registro,
sistematizacdo, documentacéo e socializacdo do conhecimento.

No que se refere a verticalizacao dos estudos, conforme a Resolucio
CNE/CP n° 2/2015, a oferta da Segunda Licenciatura esta condicionada
a existéncia de licenciatura cursada e reconhecida pelo Ministério da
Educacio (MEC). Nessa direc¢io, a Politica de Formacao de Professores
da PUC Goias prevé que a Primeira Licenciatura seja realizada com
carga horaria minima de 3.200 horas e duracdo de no minimo quatro
anos, e a Segunda Licenciatura com carga horaria minima entre 800
e 1.400 horas (em quatro semestres), a depender da especificidade do
curso de interesse, sendo condicionada a equivaléncia entre o curso de
origem e a nova licenciatura. Essa Segunda Licenciatura destina-se a
portadores de diploma de licenciatura internos e externos a PUC Goias
que ja disponham da Primeira Licenciatura; e nao exige dos cursos a
elaboragio de novo PPC, mas integra-se ao da Primeira Licenciatura.

Ministrada na modalidade presencial, a Segunda Licenciatura oferece
as disciplinas especificas fundantes de cada curso; destina 300 horas da
carga horaria total prevista para o Estagio Curricular Supervisionado;
articula o Estagio Curricular Supervisionado com a pratica e com as

demais atividades de trabalho académico desenvolvidas no curso; reduz,
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até o maximo de cem horas, a carga horaria do Estagio Curricular
Supervisionado para os portadores de diploma de licenciatura com
exercicio comprovado no magistério em atividade docente regular na
educacio basica.

O projeto institucional da EFPH também abre possibilidades de
articulacdo entre bacharelados e licenciaturas, oportunizando aos
estudantes que concluirem seus cursos de bacharelados e de licenciaturas
com base nessa proposta a realizacdo de outro curso, com carga horaria
minima entre 800 e 1.400 horas, a depender da especificidade do curso
de interesse e condicionada a equivaléncia entre o curso de origem e
0 novo.

Ainda, sintonizado com o seu tempo historico — particularmente
com aquele que reconfigura o campo da educacio superior em face da
pandemia do novo coronavirus que alcangou o Brasil no inicio de 2020,
bem como com a necessidade de respostas imediatas ao movimento
de configuracéo das crises das licenciaturas no pais — o Projeto de
formacéo de professores da PUC Goias articula trés dimensoes: unidade
curricular, atratividade e flexibilidade.

A fim de dar unidade ao projeto comum das licenciaturas e dos
bacharelados na EFPH, todos os projetos de curso passaram por amplo
processo de reformulacgéo durante o semestre de 2021/1. A recomposi¢io
do projeto com novos cursos bem como os debates em torno das
especificidades das licenciaturas e a reafirmacéo do campo teérico-pratico
da formacdo docente suscitaram a reorganizacgéo curricular, com base

em itinerarios e modos de oferecimento comum, da seguinte forma:

a) todos os cursos da EFPH foram organizados de forma modular
e em ciclos. O Ciclo I é o Ciclo do Projeto Formativo da Escola,
sendo composto por um conjunto de mdodulos em relacdo ao
qual o estudante precisa cursar por completo para avancar para

o ciclo seguinte;
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b) o Ciclo], denominado “Sociedade, Ciéncias, Cultura e Linguagens”,
divide-se em trés modulos, sendo que, no primeiro médulo, todos
os académicos de todos os cursos seguem juntos; no segundo,
os estudantes se dividem em dois grupos: formacédo geral da
docéncia para as licenciaturas e processos investigativos para
os bacharelados; e, no terceiro médulo, os académicos estariao
divididos em cinco grupos interdisciplinares e articulados:
1) Letras e Pedagogia, 2) Arqueologia, Historia e Geografia,
3) Educacio Fisica (licenciatura e bacharelado), 4) Ciéncias
Bioldgicas (licenciatura e bacharelado), e 5) Fisica, Quimica e
Matematica; e

c) os cursos terdo IT ou ITI ciclos formativos, a depender do ntimero

de alunos.

Destaca-se, ainda, que todos os cursos devem levar o estudante a
cumprir os requisitos legais expressos nos componentes curriculares para
a devida integralizacdo curricular: Atividades Complementares; Estagio
Obrigatorio; Pratica como Componente Curricular, em cumprimento
a Resolug¢do CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, Art. 13, inciso [; e
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), componente
curricular obrigatdrio dos cursos de graduacéao (Lei n° 10.861 de 14 de
abril de 2004).

Do ponto de vista da inovacéo curricular, a partir de um estudo
realizado no segundo semestre de 2011, a Pr6-Reitoria de Graduacédo
(Prograd) da PUC Goias oficializou as Atividades Externas da Disciplina
(AED) (Resolucdo CEPEA n° 004/2011) como estratégia académica nos
PPC da PUC Goias. Trata-se de um componente curricular que prima
pela possibilidade de ampliar a formagéao dos discentes para além da sala
de aula. As AED tém como objetivo a mudanca da pratica pedagogica,
uma vez que o termo “sala de aula” adquire sentido amplo e incorpora
outros espagos, como laboratdrios, bibliotecas, ambiente digital, entre

outros, por meio de atividades constituidas por praticas participativas e
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colaborativas que desenvolvam o espirito investigativo nos estudantes,
colocando-os em contato com um tema que carece de entendimento,
interpretacéo e analise.

Essas AED, nos Projetos Pedagégicos de Cursos (PPC) da EFPH
- PUC Goiés, a partir da instituicdo da Pratica como Componente
Curricular pela Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, e da
Politica de Formacéo de Professores da PUC Goias, articulam-se a essa
pratica de forma orientada em cada periodo/modulo, sendo componente
imprescindivel para o sentido ampliado desse componente pratico na
formacdo dos egressos dos diferentes cursos, com vistas a qualificacdo
do ensino e, consequentemente, da formacéo. Nesse sentido, a Pratica
como Componente Curricular Orientada (PCCO) no Projeto de Formagéo
de Professores da PUC Goias engloba as AED.

NosPPC, o sentido de pratica ndo se atrela ao praticismo, pragmatismo
ou ao aprender fazendo. O sentido de pratica aqui defendido implica
reconhecer, em cada campo da formacio, os elementos imprescindiveis
para que os discentes consigam, ao longo do processo formativo,
reconhecer, na sua profissio, identidade, saberes e fazeres. Portanto,
a PCCO deve oportunizar a participacio em atividades voltadas a
pesquisa, a reflexdo e a intervencdo em situagdes-problema na escola
ou em outros espacos educativos nio formais.

Assim, a pratica anunciada nesse caso é diferente de estagio e de
atividades em laboratorios. Estas, por natureza epistémica, ja articulam
teoria-pratica e devem propiciar o estudo e a vivéncia de uma pratica
pautada na reflexo critica. Desse modo, o sentido de pratica implica o
reconhecimento do exercicio da profissao no dialogo com a sociedade,
com os diferentes sujeitos do processo formativo e do mundo do trabalho,
dos limites e das possibilidades da agdo profissional em contextos
histéricos e sociais, dos espagos publicos e privados nos quais a profissao
pode ser exercida.

Posto isso, a PCCO pode articular-se com 6rgdos normativos e

executivos dos sistemas de ensino, com agéncias educacionais nao
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escolares, entidades de representacio profissional, familias e comunidade.
Dessa forma, espera-se que a PCCO garanta formacéo centrada em
um perfil profissional que evidencie autonomia, responsabilidade e
compromisso social.

A Resolugdo CNE/CP n° 2, de 9 de junho de 2015, em seu artigo 13,
§ 1°, inciso I, estabelece que, ao longo do processo formativo, a pratica
como componente curricular circunscreva-se em 400 horas, com vistas
a levar os projetos pedagogicos a colocarem em relacao universidade-
conhecimento-sociedade-formacéo.

Essa PCCO, articulada a AED, é materializada em um em Projeto
Integrador (PI), que consiste em um mecanismo de integracdo e
interdisciplinaridade dos componentes curriculares. O PI trata-se de um
projeto elaborado, orientado e com os resultados avaliados pelo conjunto
de professores que ministram as disciplinas no periodo ou no médulo e
visa garantir uma articulacéo horizontal entre as disciplinas que compdem
cada semestre (periodo e/ou méodulo); vertical, entre os conhecimentos
adquiridos no decorrer dos anos; e transversal, levando o estudante a
relacionar os conhecimentos adquiridos nos componentes curriculares
especificos a um tema central, alcancando, de forma interdisciplinar e

transdisciplinar, solida formacéo tedrica, cientifica, politica e social.

+ OPL articulando as AED e a PCCO, tem como premissas processos
de orientagdo académica — que favorecam a atividade académica na
definicéo, no recorte, na coleta de dados, na analise, no registro e na
producdo escrita sobre os estudos empreendidos; desenvolvimento
da atitude de investigacdo cientifica — que requer dos académicos o
desenvolvimento de metodologias de investigacdo da realidade e
das habilidades do pensamento (analise, comparacio, julgamento,
inferéncia, sintese, compreensio, critica, problematizacéo,
dentre outros); desenvolvimento da atitude do pensamento e da
acdo interdisciplinar — tendo como base de estudos um eixo ou

tema central para o qual convirja a natureza epistemologica
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das disciplinas; relagdo teoria-pratica na formacgao profissional -
que requer rigoroso processo de didlogo com a ciéncia e com o
exercicio profissional; reconhecimento da identidade profissional e
seus campos de atuagdo — conhecimento do objeto, do campo, da
profissao, dos saberes, dos fazeres e das ciéncias que elucidam a
formacéo profissional; e articulagdo dos conhecimentos — dando
unidade tematica a PCCO em cada médulo/periodo/ano, mediante
acdes educativas que estreitem o vinculo universidade-escola-
comunidade (PUC GOIAS - EFPH, 2019).

Outra iniciativa do projeto institucional da EFPH — PUC Goiés
para fazer frente aos desafios atuais é a atratividade para o ingresso
nos cursos de graduacio. Tendo em vista que a formulacdo do Projeto
das Licenciaturas na EFPH tem suas bases na Resolucdo n° 2/2015, a
temporalidade das licenciaturas é mantida por quatro anos. Todavia, o
projeto reafirma a contrapartida social da EFPH e da Universidade na
articulagdo entre graduacio e pos-graduacéio.

A pos-graduacgio podera ocorrer por dois caminhos. No ambito da
poés-graduacdo lato sensu, ha uma proposta construida com base em
um eixo transversal que perpassa todos os projetos de licenciaturas e
bacharelados que permitem que todos(as) os(as) estudantes que concluirem
seus cursos na EFPH —~ PUC Goias possam cursar gratuitamente uma
especializacdo em Educacdo, Cultura e Patriménio. Tal proposta foi
construida coletivamente por colegiados dos cursos, coordenadores de
Graduacéo, Direcdo Colegiada e Nucleo de Apoio Pedagodgico (NAP)
da EFPH como uma das estratégias de reorganizacido académico-
administrativa da PUC Goias, que, a partir de 2021/2, reconfigurou o
Projeto Escolas implementado em 2014 para o Projeto Escolas 2.0 e se
ancora em solida formacéo tedrica, alicercada no ensino, na pesquisa
e na extensgo.

A escolha pelo curso Educagdo, Cultura e Patriménio busca

aprofundar os estudos transdisciplinares desenvolvidos na EFPH, a fim de
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respeitar as diferencas; conhecer as especificidades; discutir os caminhos;
identificar diversidades e diferentes identidades culturais; desenvolver
o livre pensamento; questionar o consenso; quebrar preconceitos e
fortalecer praticas de preservacao. Esses sdo parametros que embasam
o desenvolvimento da pesquisa e das acoes educacionais voltadas ao
patrimonio.

Um dos objetivos desse curso é buscar, nos autores, as possiveis
ligagdes entre sua posigdo tedrica relativa a educacéo e ao patrimonio
cultural. Da mesma forma, compreende-se aqui o sentido ampliado
de educacdo como pratica humana e social. Ja o recorte “cultura e
no patrimonio” se justifica para dar a compreensao de que a cidade
é vista como uma expressio da cultura do povo. No espacgo urbano,
as marcas da Histéria ficam muito claras no tracado de suas ruas, na
projecdo de suas pracas, na arquitetura de seus edificios, no conjunto
de seus quarteirdes. Esse espago pode ser compreendido por meio de
lembrangas, recorda¢des ou momentos vividos cuja compreensio faz
parte dos processos educativos.

Os eixos Educacdo Cultura e Patrimoénio sdo afirmados em seus
sentidos ampliados, possibilitando, aos egressos dos cursos de Graduacéo
da EFPH, o debate tedrico e o exercicio do pensamento cientifico
no campo educacional em espacgos escolares e nio escolares. Assim,
compreendida em seu sentido mais amplo como pratica social e acdo
educativo-pedagogica, essa formacdo garante aos seus egressos uma
formacio/agio educativa sistematica, realizada em espacos formais e ndo
formais com o objetivo de reconstruir a maneira de pensar, de sentir e de
agir dos sujeitos envolvidos nessa pratica, tendo como instrumento os
conhecimentos elaborados e sistematizados pela humanidade, recriados
criticamente (UCG, 2004).

No curso de especializacdo em Educagdo, Cultura e Patrimonio,
todos os estudantes egressos da EFPH fardo uma carga horéaria de 390
horas, a distdncia, com todo material produzido pelos professores da

EFPH. Para os momentos presenciais, a EFPH prevé a realizacdo de
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eventos especificos do curso e, da mesma forma, podera contar com
grupos de estudo e apoio, com a tutoria que sera desenvolvida dentro do
projeto de estagio de docéncia, envolvendo doutorandos dos programas
da EFPH para o cumprimento das atividades requeridas pelas bolsas
Capes e Fapeg.

A EFPH - PUC Goias, em consonincia com seus principios de
manter-se em sintonia com a realidade local e regional, visando realizar
intervengdes que respondam aos desafios cotidianos, entende que esse
curso corresponde a uma demanda tanto da propria PUC Goias quanto
das demais IES da nossa regido, de qualificar os profissionais formados
pela EFPH para o exercicio de um olhar investigativo no campo da
cultura e do patrimoénio.

No campo da Pés-Graduacio Stricto Sensu, o projeto institucional da
EFPH prevé que os estudantes que participarem da iniciagéo cientifica,
do PIBID e da residéncia pedagdgica poderio, no ultimo ano do curso,
cursar até 8 horas em disciplinas dos programas de mestrado da EFPH,
quais sejam: Educacéo, Ciéncias da Religido, Letras e Historia. Os créditos
de tais disciplinas serdo aproveitados e validados como equivalentes
aos da graduacio — em termos de valor e horas. Para os alunos que
desejarem continuar seu projeto formativo no Mestrado, aqueles que
realizaram PIBID, Residéncia Pedagogica, Monitoria e Iniciacdo Cientifica
poderao aproveitar a mesma condicéo supracitada quanto ao valor de
créditos e das horas da graduacdo. Nesta ultima modalidade, os alunos
deverdo fazer selecio para os programas e aproveitar os créditos para a
graduacao e para o proprio mestrado. Da mesma forma, a Universidade
dispoe de estratégias de outras formas de acesso aos estudantes na Pos-
Graduacio Stricto Sensu.

Outra ac¢éo do projeto institucional diz respeito a flexibilidade
de tempos e espacos para o processo de ensino e aprendizagem.
Para fazer frente a essa necessidade, todas as disciplinas dos cursos
de graduacdo da EFPH foram organizadas de modo que 60% delas

ocorrerdo presencialmente e até 40% na modalidade EaD, de forma
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remota sincrona. Destacamos que os Componentes Curriculares Comuns
entre as licenciaturas e/ou entre bacharelados ocorrem de forma remota/
sincrona, almejando agregar todos os estudantes. Entéo, a fim de
otimizar tempos e espacos do estudar, tendo em vista o propdsito de
garantir que os estudantes dos cursos possam organizar suas agendas
de estudo, conciliando-as com o mundo do trabalho e a vida social/
familiar, a organizacdo dos cursos esta assim distribuida: as segundas,
tercas e quartas, ocorrem as aulas presenciais para todos os cursos; e
as quintas, sextas e aos sabados, as aulas EaD/remotas sincronas, que
ocorrerao em ambiente virtual de aprendizagem (AVA) conciliando com
a utilizacdo de outros aplicativos ou tecnologias digitais para ampliacéo
do conhecimento na area.

Quanto ao corpo docente, hd uma equipe de professores
compromissados com o estudo e a investigacdo de metodologias ativas
para a qualificacdo do processo de ensino e aprendizagem nos cursos,
acompanhada e assessorada pelo Nucleo de Apoio Pedagdgico (NAP)
da EFPH, a fim de qualificar o trabalho coletivo.

Toda essa Politica é submetida constantemente a um rigoroso
processo de acompanhamento e avaliacdo pelo Conselho da Escola e
Férum de Licenciaturas da EFPH, composto pelo diretor da escola e
coordenadores de curso, tendo como tarefa qualificar, operacionalizar,
supervisionar e atualizar a referida Politica. Esse Forum, de carater
académico e administrativo, empreende discussdes e acdes que assegurem
a concretizacdo dos objetivos e a efetivacdo dos principios e praticas
dessa Politica.

Esse processo de acompanhamento e avaliacdo implica a adogao
de estratégias de gestdo, a saber: troca de experiéncias entre os cursos
de licenciatura e bacharelado; formalizacdo de pesquisas académicas
sobre a proposta de formagdo de professores empreendida nessa
Politica; avaliacdo continua dos aspectos relacionados a integracéo
dos componentes comuns e componentes especificos na execu¢ao do

curriculo dos cursos; articulagio entre a graduagdo — Primeira e Segunda
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Licenciatura — e a Pés-Graduacéo lato e stricto sensu; implementacdo
da Politica de Formacdo de Professores nos PPC, tendo em vista o
processo de construcio do conhecimento, a relagcdo professor-discente,
a avaliacdo discente e a organizacdo do trabalho pedagogico, tanto
em licenciaturas e bacharelados quanto na poés-graduacéo lato sensu;
esforco na construcdo da autonomia intelectual do estudante; e exercicio
da colegialidade, possibilitando aos docentes e discentes uma postura
dialdgica e de corresponsabilidade no ensino, na pesquisa e na extensao.

Em todo esse movimento de elaboracdo do projeto institucional
descrito, veem-se as complexas relacdes dialogicas estabelecidas para
cumprir a proposta. Sdo complexas no sentido de envolver néo s6 dialogos
na sua forma mais comum, aquela que ocorre entre os interlocutores,
mas entre discursos fundantes das diferentes areas do conhecimento
dos cursos, sobretudo tendo em vista as orientacdes dos documentos
norteadores das politicas de formagéo.

E claro que, numa a¢io com a natureza da que expomos aqui,
o diadlogo entre interlocutores na interacdo ¢ o que da sentido aos
enunciados proprios de cada area do conhecimento, na medida em que
o dialogismo emerge nas relagdes que o “eu” e o “outro” estabelecem
por meio de discursos que historicamente promovem. Todavia, o
rojeto institucional da formacao de professores na PUC Goias, como ja
demonstrado, estabelece relacdes dial6gicas ainda mais complexas, pois
recorre néo s6 ao didlogo face a face, mas, entre outros, aos discursos
das legislaces, da afirmacéo e do sentido da profissdo docente; além dos
discursos anteriores materializados no mesmo projeto institucional da
formacéo de professores na PUC Goias, modificando-o, aprimorando-o
e tornando-o instrumento eficaz para fazer frente as demandas atuais.

Bakhtin (2016), ao se referir as relacdes dialdgicas complexas,
cita um “terceiro no didlogo”, que assume uma posi¢do absolutamente
especifica, para além do destinatério (segundo), no sentido de que o autor
do enunciado o pressupde como o elemento constitutivo do enunciado

total, nesse caso o projeto institucional da EFPH. Aqui, o “terceiro no
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didlogo” corresponde as orientacdes da Resolucdo CNE/CP n° 2, de
1° de julho de 2015, tomadas como estratégias de fortalecimento da
formacéo de professores, as quais atravessam os enunciados e as acdes
do projeto da EFPH, com estes coexistindo. Dito de outro modo, ainda
que na superficie do projeto e das acdes efetivadas esse “terceiro no
didlogo” néo esteja aparente, todo o agir esta crivado por ele, dando-
lhe fundamento.

O dltimo aspecto a se destacar do Projeto Institucional de Formacéo
de Professores da PUC Goiéas refere-se a curricularizacio da extensio.
Com base na Resolucdo n° 7, de 18 de dezembro de 2018, do (CNE),
que estabelece as Diretrizes para a Extensdo na Educacido Superior
Brasileira e regimenta o disposto na Meta 12.7 da Lei n° 13.005/14, a EFPH
organizou essa experiéncia com base em dois projetos interdisciplinares
que agregam o ensino, a pesquisa e a extensdo de forma articulada e
ancorada nos pressupostos da investigacdo cientifica e na atuacgéo social/
politica. Os projetos integradores articulam um conjunto de disciplinas
e suas cargas horarias para o estudo, planejamento e desenvolvimento.
Sédo eles: 1) Projeto Agdo de Leitura Social e Cidad3; e 2) Projeto de
Acdo Social. Ambos os projetos oportunizam vivéncias solidarias ao
discente, por meio do despertamento da atitude cientifica, investigativa
e, sobretudo, extensionista.

O Projeto Acéao de Leitura Social e Cidadd, por meio da integragao
das disciplinas Leitura e Producéo de Textos e Organiza¢ao do Trabalho
Académico, comuns a todos os cursos de graduacdo da EFPH, pode
interferir qualitativamente na sociedade, despertando a reflexdo sobre
a relevancia da leitura como tecnologia de elaboracédo de cultura e de
promocgdo da racionalizacdo e humanizagdo nas praticas sociais. Do
ponto de vista social, o Projeto Ac¢éo de Leitura Social e Cidada enfatiza
a leitura na perspectiva do letramento, referindo-se as praticas sociais
de leitura, que envolvem capacidades leitoras que estdo para muito além
da competéncia para ler apenas o signo linguistico. Assim, por meio de

acoes de socializacdo de textos constituidos tanto de signos linguisticos
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quanto nao linguisticos, isto é, de linguagem nas suas mais diferentes
manifestacdes semidticas, o projeto viabiliza aperfeicoamento para a
cidadania como agente de mudanca social aos discentes, referente a
dignidade e aos direitos humanos, além de aprofundar o conhecimento
cientifico.

Ja o Projeto de Acéo Social, por meio das disciplinas Antropologia,
Filosofia, Sociologia e Religido e Cultura, que também sdo comuns as
graduacoes da EFPH, possibilita a vivéncia da realidade dindmica da
sociedade aos discentes, que ocorre dentro de institui¢des" comprometidas
com a protecio, a promogio e a valorizacio dos direitos humanos e da
natureza, levando-os a construirem sentidos e agdes que promovam
uma sociedade mais justa, democratica e digna. Do ponto de vista
social, o Projeto de Acéo Social permite aos discentes de graduacio
autoconhecimento sobre seus valores pessoais e transpessoais quanto a
realidade que os cerca e ao seu efetivo papel na sociedade. O objetivo é
viabilizar o encontro com novas perspectivas, realidades e desafios aos
discentes, possibilitando a qualificacdo para a cidadania e promovendo

a responsabilidade social, além de aprofundar o conhecimento.

Consideracées finais

demonstramos aqui a compreensédo que o Projeto Institucional de
Formacgdo de Professores da PUC Goias tem a respeito da educagio
assentada em interesses publicos e na defesa da formagio docente, a
qual compreende os processos sociais mais amplos, considerando-se
que a apreensdo dos processos educativos em escolares e ndo escolares
consiste em marcar lugar no campo da disputa contra projetos de

formacdo docente que refletem segmentos conservadores da sociedade

13 Os espacos e instituicOes para a realizacido do Projeto de Acédo Social sdo aqueles que
empreendem o debate e a luta pela moradia, pelos direitos humanos, pelo movimento
feminino, pelo movimento LGBTQIA+, pelo movimento negro, pelo movimento indigena,
pelo movimento sem-terra, pelo movimento em defesa das criangas e adolescentes, pelo
movimento de Educacdo do Campo, pelos direitos dos idosos, pelo meio ambiente, dos féruns
em defesa da educacio, pelos direitos da inclusdo social, pela educagdo popular, dentre outros.
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e representam setores que defendem o interesse privado alinhados em
suas a¢des de efetiva mercantilizacdo e financeiriza¢do no campo da
Educacao.

Mais ainda, como resultante de um complexo processo dialogico
estabelecido como fundante das estratégias interdisciplinares e
transdisciplinares aqui apresentadas, esse Projeto Institucional encontra
lugar de resisténcia a movimentos de desvalorizacido da formagao de
professores, bem como de descontinuidade das politicas e diretrizes
sustentadoras dessa profissdo. Caminha na contramio de projetos de
formacéio de professores que, nos moldes do que refletem Bazzo e Scheide
(2019), colocam-se em defesa da conservacédo de premissas neoliberais,
que refletem a impossibilidade de igualdade e justica social, confiadas na
privatizacdo como meio de resolucdo do problema da equidade social,
quando a realidade apresenta a contradicido da riqueza concentrada
nas méos de poucos e a pobreza da maior parte da populacdo. Ainda,
resistir, nos moldes da compreensio por nds aqui apresentada, vai de
encontro aos projetos que visam entregar profissionais sem percepcao
critica a sociedade, incapazes de resistir as ameagcas e cassacdes de seus
direitos, atendendo, por esse motivo, a uma ordem de preservacio de

um sistema com suas desigualdades sociais.
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Situando a discusséo

Em maio de 2022 foi publicado pela Human Rights Wacht o relatério
Tenho medo, esse era o objetivo deles, trazendo a discusséo sobre os esfor¢os
politicos no Brasil em suprimir a educacio sobre género e sexualidade nas
escolas publicas de educagéo basica. O documento mostra a existéncia
de uma campanha, amplamente amparada pelo governo do Presidente
Jair Bolsonaro, com o objetivo de banir essa discussdo das escolas. Toda
essa pressdo resulta em medo entre professores na abordagem do tema,
tendo em vista que governantes e alguns membros da comunidade
repetem esse discurso em tons de ameaca contra os educadores.

De acordo com o documento, os legisladores se opéem a essa
discussdo sob a justificativa de uma suposta “sexualizagido precoce”,
“doutrinagao”, “ideologia de género”, “erotizagdo das criancas” ou ainda
um incentivo para que os jovens facam sexo prematuramente. Ao
contrario disso, uma educagio em sexualidade, com material apropriado

a faixa etéria da crianca, possibilita a adocéo de praticas que previnam
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a violéncia baseada em género, a identificacéo de situagdes de abuso, as
infec¢des sexualmente transmissiveis e a gravidez indesejada (HUMAN
RIGHTS WACHT, 2022; REDE BRASIL ATUAL, 2019; SPAZIANI; MAIA,
2015; ARCARI, 2013).

Considera-se que a educacdo vem sofrendo um cerceamento por
parte de grupos conservadores no que se refere as discussdes que tratam
a diversidade de género ou orientacdo sexual, instaurando um clima
de panico moral contra populacdes sexualmente vulneraveis. Essas
manifesta¢es contrarias foram impulsionadas principalmente a partir
de 2014, com a instaurac¢éo do Plano Nacional de Educacéo (PNE), que
suprimiu a problematica envolvendo género e orientacdo sexual do
texto final - cuja coacdo também se estendeu aos planos estaduais e
municipais de educacdo (TORRADA; RIBEIRO; RIZZA, 2020).

Compreendendo que criangas, adolescentes e jovens passam grande
parte de seu dia e mesmo de sua vida no ambiente escolar, considera-
se a escola um locus privilegiado de discussdo, a0 mesmo tempo em
que corresponde a um dos locais de producédo de identidades (SILVA;
MAGALHAES, 2013). A escola como um espaco de resisténcia tem
o potencial para apresentar propostas inclusivas, reconhecendo o
pluralismo de ideias e promovendo a¢des de respeito e valorizacio da
diversidade sexual e de género (TORRADA; RIBEIRO; RIZZA, 2020).

Entretanto, para que o tema seja abordado no cotidiano escolar, é
preciso que, antes de tudo, ele seja inserido na formacéo de professores. De
acordo com Pereira (2014), muitas vezes o professor deixa a universidade
sem se sentir suficientemente preparado para lidar com o assunto. A
tarefa ndo ¢ facil para o educador, pois é preciso fugir da biologizagao dos
temas, em relacdo a qual se ignoram os aspectos sociais da sexualidade
e enfatizam unicamente aspectos bioldgicos como 6rgaos reprodutivos,
hormoénios ou doencas. Pereira (2014) descreve em que se baseia esse
preparo do professor:

Esse preparo inclui ter acesso aos fundamentos tedricos
sobre a dimenséo bioldgica e sociolégica da sexualidade e
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da reproducio, discutir com os pares (docentes de diferentes
areas), estar atualizado sobre os assuntos presentes nas
diversas midias, com vistas a reconhecer como legitimos
os diferentes valores e crencas presentes na sociedade, bem
como as duvidas e curiosidades que os/as alunos/as trazem
para sala de aula. Ao ampliar o leque de conhecimento dos/
as alunos, o/a professor/a oferece possibilidade para que
esses/as decidam qual o melhor caminho a seguir. (PEREIRA,
2014, p. 27).

Considerando a importancia dessa tematica na formagio de
professores, buscou-se compreender quais foram as experiéncias
formativas voltadas para a abordagem da sexualidade - vivenciadas
por formandos em licenciatura em Ciéncias Biologicas na Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro — que pudessem fundamentar o ensino
na educacdo basica. O texto apresenta apontamentos teéricos que
orientaram as concepc¢des das autoras, logo em seguida descreve o
percurso realizado na pesquisa e, ao final, apresenta a discussdo sobre

os resultados encontrados e algumas sugestoes.

Género, sexualidade e educacéao: tecendo algumas
consideracées

A tentativa de teorizar o conceito de género iniciou-se com a segunda
onda do movimento feminista ocorrida ao final dos anos de 1960. As
feministas se ocuparam, dentre outros aspectos, em reivindica¢des do
direito ao voto, igualdade de oportunidades de estudo e profissao e em
demandas envolvendo o direito a sexualidade livre e o fim da violéncia
contra a mulher. Elas trouxeram para a pauta que a dicotomia entre
masculino e feminino néo existe pelo fator bioldgico, e sim pela forma
como essas caracteristicas sdo valorizadas ou representadas em uma
determinada cultura. Segundo Louro:

Pretende-se, dessa forma, recolocar o debate no campo do

social, pois é nele que se constroem e se reproduzem as
relagdes (desiguais) entre os sujeitos. As justificativas para
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as desigualdades precisariam ser buscadas néo nas diferencas
bioldgicas (se é que mesmo essas podem ser compreendidas
fora de sua constituicdo social), mas sim nos arranjos sociais,
na historia, nas condi¢des de acesso aos cursos da sociedade,
nas formas de representacdo. (LOURO, 2003, p. 22).

Compreender o género como uma construcéo social é entender que
a percepc¢io do que é considerado masculino ou feminino é mutavel no
tempo, nas sociedades, nas culturas e articula-se com outros marcadores
sociais como raga/etnia, classe social, localizagio geografica, capacidade
fisica etc. Meyer (2010) salienta que o conceito de género, ao privilegiar
os processos de construcao das distin¢des biolégicas, comportamentais ou
psicologicas entre homens e mulheres, aproxima-se de perspectivas mais
amplas, mostrando que as instituicoes e os simbolos de uma sociedade
sdo construidos e atravessados por representacoes de masculino e
feminino. Meyer (2010) aponta importantes implicagdes tedricas e

politicas a partir do uso do conceito de género:

1) No decorrer da vida, nés nos constituimos como homens e
mulheres, num movimento nunca finalizado. Nesse aspecto, os
processos educativos (escola, familia, meios de comunicacéo,
brincadeiras, representagdes etc.) envolvem estratégias sutis de
naturalizagdo que precisam ser problematizadas.

2) A segunda implicacéo diz respeito as diferentes formas de viver
a feminilidade e a masculinidade. Considerando a cultura um
campo de luta e contestagio, nogdes essencialistas de homem
e mulher que perpassam toda a histéria sdo consideradas
simplistas. Por essa pluralidade, o conceito articula-se a outros
marcadores sociais, como raca e classe, produzindo modificages
importantes na forma como masculinidades e feminilidades
podem ser vivenciadas.

3) O conceito sinaliza ndo apenas para as mulheres, e sim para as
relacdes de poder que existem entre homens e mulheres, incluindo

as formas como se constituem “sujeitos de género” (MEYER, 2010,

297



p. 18). Isso implica em analisar as praticas sociais que educam
os individuos como homens ou mulheres, principalmente em
“bem intencionadas” propostas de intervencdo que busquem
desestabilizar as relacdes de poder envolvendo género.

4) E a ltima implicagéo é o afastamento de analises que se baseiem
em uma ideia reduzida de papéis fixos atribuidos a homens e
mulheres, focalizando, ao contrario, uma aproximacio com
perspectivas mais amplas, que consideram que institui¢des sociais,
normas, politicas, simbolos, dentre outros, sdo constituidos e

atravessados por representacdes de masculino e feminino.

Em se tratando da sexualidade, a presente pesquisa questiona seu
entendimento apenas como um atributo bioldgico, compreendendo-a
como uma construcao histdrica e cultural. Considera-se a complexidade
da sexualidade que se forma na correlag¢do entre multiplos elementos
presentes na familia, medicina, educacéo, biologia, pedagogia e psicologia.

Para Foucault (2012), em torno da sexualidade foi sendo
construida uma rede discursiva com o objetivo de regular os corpos,
os comportamentos e a producdo de subjetividades. A sexualidade
atravessou os séculos XIX e XX como elemento organizador da verdade,
produzindo efeitos de normatizagio e patologizacéo sobre a vida dos
individuos. Uma vez constituido o dispositivo histérico da sexualidade,
0 sexo tornou-se uma instancia privilegiada de determinacéo da verdade
mais intima dos sujeitos ou de sua classificacdo como anomalia. A
sociedade criou dispositivos para colocar o sexo em discurso, construindo
uma aparelhagem para produzir uma variedade cada vez maior de
discursos, que se materializam numa incitacdo politica, econdmica e
técnica ao falar de sexo por meio de um discurso racional cientifico,
ativando um instrumento de poder:

O discurso veicula e produz poder; reforca-o, mas também

o mina, expde, debilita e permite barra-lo. Da mesma forma,
o siléncio e o segredo dao guarida ao poder, fixam suas
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interdi¢des; mas, também, afrouxam seus lacos e ddo margem a
tolerancias mais ou menos obscuras. (FOUCAULT, 2012, p. 12).

Em A Histéria da Sexualidade, Foucault (2012) afirma o carater
historico e cultural da sexualidade. Entretanto, nio é uma histdria
linear e nem estatica, mas sim construida pelos sujeitos durante toda
a sua vida. A sexualidade no nosso tempo é tdo diferente de outros
tempos e culturas que nédo se pode falar em uma histérica unica da
sexualidade. “As sexualidades” devem ser consideradas no plural pois
existem diversas formas de vivencia-las, sdo marcadas pela cultura, pelo
tempo em que se vive e pelas representagdes sociais de determinada
sociedade (LOURO, 2003).

Como afirmado anteriormente, a sexualidade vem sendo tratada
em diferentes instancias sociais. Silva e Magalhies (2013) afirmam que
a escola é um dos locais centrais de produgéo de identidades e que os
professores também participam desse processo quando legitimam,
reafirmam e valorizam determinadas representacdes em detrimento
de outras. Segundo Louro:

Uma nocéo singular de género e sexualidade vem sustentando
curriculos e praticas de nossas escolas. Mesmo que se admita
que existem muitas formas de viver o género e a sexualidade,
é consenso que a institui¢do escolar tem obrigacio de nortear
suas acdes por um padrio: haveria apenas um modo adequado,
legitimo, normal de masculinidade e feminilidade e uma tinica
forma sadia e normal de sexualidade, a heterossexualidade;

afastar-se desse padrio significa buscar o desvio, sair do
centro, tornar-se excéntrico. (LOURQ, 2010, p. 43).

Estudantes e familias dissidentes do padrio sdo invisibilizados e
marginalizados. O padrdo ao qual Louro (2010) se refere é o homem,
cisgénero, hétero, branco, de classe média. Tudo que diverge a esse
modelo fica a margem e muitas vezes é ignorado nos curriculos, ou
tratado como temas exoéticos e alternativos, sofrendo os diversos
preconceitos em uma escala hierarquica e interseccional quanto mais

se afastam do modelo ideal.
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Os grupos excluidos, em sua luta por representatividade, sio muitas
vezes respondidos pelos gestores com politicas rasas como comemoragdes
em datas especiais e atos isolados. O dia do indio, da mulher, do negro,
do deficiente fisico sdo exemplos dessas comemoragdes pontuais. Essas
datas ndo mudam o funcionamento da comunidade escolar e nem
“[...] chegam a perturbar o curso ‘normal’ dos programas” (LOURO,
2010, p. 45). Muitas vezes, o motivo da comemoracéo néo é percebido
criticamente pelos estudantes e professores; e o lugar problematico
das identidades marcadas continua com seu significado de estranho
ou diferente.

Os tempos pos-modernos tém trazido a tona grupos que estavam
relegados as margens. E o excéntrico, tido como diferente, passa
agora a ter algum destaque. Entretanto, educadores e corpo escolar
frequentemente ndo sabem como encarar essas diferencas. Louro
explica que:

Talvez seja mais produtivo para nés, educadoras e educadores,
deixar de considerar toda essa diversidade de sujeitos e de
praticas como um “problema” e passar a pensa-la como
constituinte do nosso tempo. Um tempo em que a diversidade
nio funciona mais com base na légica da oposi¢ido e da

exclusdo binarias, mas, em vez disso, supde uma loégica mais
complexa. (LOURO, 2010, p. 51).

O aparente carater universal e estavel das identidades centrais é
constantemente afirmado na sociedade e na escola. A estabilidade do
lugar central resulta em uma histéria que vem sendo reiteradamente
contada e, por isso, parece tio verdadeira. E preciso, sobretudo quanto
aos profissionais de educagéo, estar atentos e criticos sobre esses
movimentos e buscar desconstruir a naturalidade dessa uniformizacio
social e cultural. E necessario que professores reflitam sobre o carater
politico de suas a¢des cotidianas, contrapondo-se a estratégias que
garantam cotidianamente a estabilidade da identidade normal, sendo a
favor de préaticas que desestabilizem a universidade do centro e reafirmem

o carater construido de todas as posi¢des (LOURO, 2010).
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Valente e Novo (2017) observam a escola como local que muitas
vezes funciona aliado aos padrdes “normais”, nos quais o diferente
do que é considerado normal (o padrdo heterossexual) nido é levado
em consideracdo pela comunidade escolar. Com isso, a escola pode
reproduzir praticas sexistas e homofdbicas. Porém, ressalta-se que a
escola também pode promover transformacgdes sociais, a medida que
ha resisténcia pelos grupos dissidentes que desejam ocupar espacos e
ser reconhecidos.

A sexualidade compde a subjetividade dos individuos, sendo mais
um motivo para que todos os niveis de ensino, desde os primeiros anos
da educagio basica a educacéo superior, sejam inseridos como conteudo
continuo. Entretanto, o que se observa constantemente é a tematica da
sexualidade sendo abordada de maneira pontual e descontinua, o que
pode desmotivar e dificultar a reflexdo dos educandos (FURLANI, 2013).

Diversos autores versam sobre a importancia de se trabalhar
a diversidade nas escolas. Junqueira (2013, p. 49) menciona que a
43 3 3 . » . 13 ~

diversidade ensina”, e que a perspectiva deve ser “educagdo na
diversidade”, “para diversidade”, “pela diversidade”:
A educacdo na diversidade’ trabalha na perspectiva de incluir o
“outro” (visa ao seu pertencimento a todos os espacos sociais).
A “educagdo para a diversidade “volta-se para a abertura
em relacdo ao “novo”, o reconhecimento da legitimidade da
“diferenca” (e a reflexdo acerca de sua produgéo). “A educagio
pela diversidade” vale-se das potencialidades oferecidas pela
diversidade”. O convivio entre pessoas diferentes, efetivamente

incluidas e reconhecidas enquanto tais”. (JUNQUEIRA, 2013,
p- 49).

O autor apresenta a essencialidade da diversidade, ou seja, s
é possivel se alcancar uma educagio de qualidade quando existe
uma inclusio e valorizacio do diverso. E preciso enfatizar o direito a
emancipacao de todos, independente de especificidades como religido
e politica. Educar na/para/pela diversidade é educar sempre com

questionamentos acerca de suas certezas (JUNQUEIRA, 2013).
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Diversos termos passaram a surgir para contemplar a tematica da
sexualidade na educacéo. Destaca-se o termo “educa¢io em sexualidade”,
que € inclusive um termo utilizado pela Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Outro termo que
tem sido bastante utilizado, inclusive por Xavier (2017), é “educacio
para a(s) sexualidade(s)”, pois ela acredita que o termo amplie o que se
convencionou chamar de “educacéo sexual”, trazendo consigo nocdes
de afetividade, prazer, amor e desejos. O termo é utilizado no plural pois
existem inimeras possibilidades e diversas maneiras de se vivenciar a
sexualidade. Para Xavier (2017), ndo existe neutralidade nos termos e cada
um deles esta carregado de significados e disputas. A presente pesquisa
reconhece os aspectos politicos envolvidos por tras da nomenclatura,
entretanto opta, a critério de padronizacédo, pelo termo “educagio
em sexualidade”, considerando a ampliacdo das discussdes para além
dos aspectos biologicos, englobando também fatores socioculturais e

econdmicos.

Percurso de Pesquisa

A pesquisa possui abordagem qualitativa, que se caracteriza pela
obtencdo de dados descritivos sobre a situacdo estudada, podendo
envolver pessoas, situagdes e interacdes, procurando compreender os
fendmenos a partir da perspectiva dos sujeitos envolvidos (GODOY, 1995).
Essa metodologia foi escolhida por representar melhor as subjetividades
dos entrevistados, buscando-se suas perspectivas e os significados
atribuidos aos fendmenos (LUDKE; ANDRE, 1986).

Foi proposto um questionario semiestruturado, com perguntas
abertas e fechadas, aplicados aos formandos da Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFRR]J, por meio da plataforma Google. A coordenacdo do
curso fez a mediagio entre a pesquisadora e os estudantes, divulgando
o link do questionario a todos os formandos do curso na modalidade

licenciatura em marco do ano de 2021. Optou-se por usar a nomenclatura
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“formandos” para se referir a todos os estudantes que cumpriram
pelo menos 80% da carga horaria do curso. A escolha desse grupo,
em especifico, justifica-se por ja terem percorrido a maior parte de
sua formacéo académica, por essa razdo seriam os mais indicados a
refletir sobre o que o curriculo do curso propde a respeito de género
e sexualidade.

Em paralelo a analise do grupo, o site do curso de Ciéncias Biologicas
da UFRR] foi visitado para a consulta do Projeto Pedagogico do Curso
(PPC), e também da matriz curricular. A coordenacio do curso cedeu as
ementas de algumas disciplinas que ndo constavam no site. A analise
do PPC e das ementas sdo importantes elementos a serem consultados,
considerando que, por meio deles, pode-se encontrar, ou ndo, a presencga
do tema sexualidade na matriz curricular e de qual maneira esta sendo
tratada. Dessa forma, acredita-se que reflexdes possam ser realizadas
sobre a formacdo dos licenciandos em ciéncias bioloégicas na UFRR]
no quesito sexualidade, observando os desafios e as dificuldades para
possivelmente propor sugestdes de melhoria.

Os questionarios foram analisados por meio da leitura e categorizacéo
dos dados, buscando agrupa-los por proximidade dos significados em
cada resposta. Da mesma forma, as matrizes curriculares foram lidas
e realizou-se uma busca por termos relacionados com sexualidade.
As disciplinas que apresentaram esses termos foram selecionadas e

analisadas.

Caracterizacéo do grupo estudado

Foi enviado um questionario eletronico a 54 estudantes formandos
da licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFRR], obtendo o retorno
de apenas 20. Um dos fatores que pode ajudar a compreender a baixa
adesdo ao questionario é a falta de acesso aos dispositivos tecnologicos
necessarios e a rede de internet, inviabilizando as respostas. Salvador et

al. (2020) acrescentam que os questionarios on-line apresentam como
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limitacdo a impossibilidade de esclarecimento e a baixa profundidade
das respostas, o que dificulta a compreensdo do pesquisador sobre os
temas ou uma interpretacio mais apurada. Ressalta-se a opgdo pelo uso
dos questionarios em virtude de a pesquisa ter sido realizada durante
a pandemia de Covid-19, inviabilizando encontros presenciais para a
realizacdo de entrevistas.

A maioria dos respondentes (nove estudantes) esta na faixa etaria
de 23-27 anos, oito estudantes tinham 28 anos ou mais e trés estavam na
faixa etaria mais jovem, dos 18 aos 22 anos. Mandarino e Beltrao (2018),
em analise da formagcéo inicial de professores no Brasil, apontam que
a idade dos concluintes vem aumentando. Entre 2005 e 2008, 70% dos
concluintes tinham até 32 anos, sendo que o mesmo percentual tinha
35 anos em 2014. As autoras, ao tragarem o perfil dos licenciandos,
concluem que séo de origem socioecondmica baixa e muitos ja trabalham
durante a formacio.

Todos os entrevistados responderam ser cisgénero, ou seja,
identificam-se com o sexo que lhes foi atribuido no nascimento. Essa
pergunta foi realizada por ser a universidade publica federal um local
de maior liberdade e autonomia, por isso seria mais provavel que os
jovens assumissem sua identidade de género sem medo de represalias.

Do total de concluintes pesquisados, ha 13 pessoas do sexo feminino
e sete do sexo masculino. De acordo com dados do Censo da Educacéo
Superior do INEP (INEP, 2019), do total de matriculas registradas em
cursos de licenciatura em 2019, 72,2% s3ao do sexo feminino. Esse dado
converge com a discussdo sobre a feminizacdo do magistério. Cabe
destacar que, durante muito tempo, a docéncia foi considerada uma
semiprofissdo ocupada principalmente por mulheres. O ingresso massivo
de mulheres na docéncia fez com que essa profissdo passasse a ser vista
como um trabalho feminino, um dom, associada a uma desvalorizacio
salarial, sob a justificativa de que as mulheres ndo necessitam receber

o mesmo salario que os homens, chefes de familia. A feminilizacdo
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da docéncia levou a associac¢do da profissdo ao “cuidar”, caracteristica
ligada a natureza feminina (FERREIRA, 2015).

Na categoria religido, o grupo mostrou-se bastante heterogéneo:
10 pessoas disseram nao possuir religido. Dentre os demais, sete se
declararam cristdos, um umbandista e dois preferiram néo opinar. De
acordo com Oliveira e Bizzo (2016), o Brasil vem sofrendo mudancas
no que diz respeito a religido das pessoas, a partir das quais é possivel
observar maior nimero de cristaos evangélicos, pessoas sem religido
e ateus. Esses dados refletem a transformacio social pela qual o pais
vem passando. O nimero de pessoas que se declararam sem religiao
(metade dos entrevistados) pode ser explicado, dentre outros motivos,
pelo enfraquecimento das institui¢des religiosas, que tende a resultar na
reducio da influéncia da igreja nos valores e comportamentos dos jovens.

Em resumo, ao tratar da questéo religiosa contemporanea no Brasil,
é preciso considerar “[...] a perda da hegemonia catélica; a difusdo de
experiéncias religiosas; e a forma de viver a fé sem pertenca” (OLIVEIRA;
BIZZO, 2016, p. 182). Mezzomo, Pataro e Bonini (2017) apontam o
aumento em cinco vezes do nimero de autodeclarados sem religido nas
pesquisas do censo demografico quando comparadas as pesquisas feitas
entre os anos de 1980 e 2010. Esses dados convergem com os achados
na presente pesquisa quanto ao nimero de pessoas que se declararam
sem religido.

Em relacdo ao ano de ingresso na universidade, as respostas
permitem concluir que dos 20 estudantes, 12 alunos estdo concluindo
a graduacdo com 4 a 8 anos de curso, e 8 cursaram a gradua¢do num
periodo de 8 a 11 anos. Esse dado é preocupante haja vista que o curso
tem previsdo de 4 anos para a conclusdo. Considerando os limites dos
questionarios, néo é possivel afirmar se esses alunos permaneceram de
fato todo esse periodo na universidade ou se trancaram a matricula em
uma determinada época do curso.

Contudo, os dados acendem um alerta para a necessidade de estudos

sobre o tempo de conclusido do curso e as estratégias para auxiliar
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alunos com dificuldades. Rabelo e Cavenaghi (2016) apontam um
aumento do tempo de conclusao de cursos de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, Fisica, Quimica e Matematica entre os anos de 2009 e
2013, o que impacta na escassez desses profissionais no mercado de
trabalho. Segundo recente pesquisa publicada pelo jornal Folha de Sao
Paulo, menos de 50% dos alunos se formam dentro do prazo esperado
(FRAGA, 2018). Nas Universidades Federais, o percentual de formandos
ap6s uma média de 5 anos de curso foi de 47,7% no periodo de 2015 a
2017, esses numeros se justificam por uma combinacio entre evasio,
trancamentos e adiamentos da formatura, que podem estar relacionados
com o problema da crise econémica no pais. Teixeira et al. (2014)
observaram que estudantes do curso de ciéncias biologicas da CEDER],
UENF, UERJ, UFRJ, e USU levavam em média 9,3 periodos para se formar.
Evangelista e Cavalcante (2019) realizaram uma pesquisa com estudantes
retidos do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE) na qual buscavam causas para o atraso na concluséo do curso.
Os autores elencaram diversas possiveis explicacdes para a retengéo de
estudantes no ensino superior: dificuldades em conciliar o trabalho com
os estudos, dificuldades de aprendizagem dos contetdos e problemas
com metodologias de ensino de disciplinas da area das ciéncias exatas.

Dentre os sujeitos pesquisados, 11 disseram ter participado de
algum tipo de pesquisa durante a graduacido. As areas estudadas foram
diversas, destacando-se: Agrofloresta, Botanica, Malacologia, Ecologia de
peixes, Agroecologia, Ecologia, Ornitologia, Ecologia Comportamental,
Cinética Quimica e Modelagem Computacional. Entretanto, apenas
dois estudantes participaram de Inicia¢do Cientifica (IC) na area de
educacio, o que sinaliza para a necessidade de politicas de valorizacio
do magistério, para que este se torne mais atrativo aos jovens. Segundo
Massi e Queiroz (2010), a IC propicia que o estudante tenha uma
maior imersdo no “fazer ciéncia”, tendo contato com muitos contetidos

suplementares a sua formagao. A IC possibilita o contato inicial com
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a pesquisa ainda na graduacio e também que o estudante se prepare

melhor para o mercado de trabalho.

Possiveis momentos formativos em educacdo em
sexualidade no decorrer da graduacao

Considerando que o objetivo da presente pesquisa foi averiguar os
momentos formativos do curso relacionados ao ensino da sexualidade,
os planos de curso e as ementas das disciplinas foram analisados. O
curso de Ciéncias Biologicas da UFRR] teve origem no ano de 1968 como
curso de Historia Natural. Em 1977 ha o reconhecimento do Ministério
da Educacéo com a designagio de licenciatura em Ciéncias, habilitacdo
em Biologia. Ja a cria¢do do curso com as modalidades licenciatura e
bacharelado, conforme apresentado nos dias de hoje, ocorreu em 1986.
Atualmente, o modelo de ingresso no curso acontece por meio do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Ao acessar o site do curso, o PPC nio foi encontrado. Existe a
aba para acesso, porém com a mensagem “em desenvolvimento”. Foi
informado pela coordenagdo que o PPC do curso foi aprovado e esta
aguardando uma deliberagio do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo
(CEPE) para que seja divulgado. Segundo Fagundes (2009), o PPC pode
ser um importante instrumento de avaliacdo sobre os egressos e inclusive
sobre o perfil dos académicos.

Buscando compreender as experiéncias formativas dos estudantes
por meio do curriculo, foram analisadas trés matrizes curriculares do
curso, 2009-1, 2009-2 e 2013-1, para examinar quais disciplinas poderiam
abordar a educag¢io em sexualidade ou mesmo algum aspecto da tematica
sexualidade. A analise dessas matrizes em especifico, se justifica pelo
fato de serem as matrizes que guiavam a formacéo dos participantes
da pesquisa.

Foram identificadas quatro disciplinas que teriam potencialidade em

discutir o tema, a saber: Anatomia Animal, Genética Geral, Histologia
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e Biologia Humana. Porém, ap6s a leitura do material, concluiu-se que
todas focalizam apenas aspectos bioldgicos, reprodutivos ou hormonais,
conforme ocorre tradicionalmente, deixando de lado implicacdes mais
sociais, que poderiam ser complementares ao estudo da biologia.

Corroborando com o estudo sobre as ementas, apenas dois, dentre os
20 estudantes pesquisados, disseram ter participado de alguma discusséo
envolvendo a tematica sexualidade no decorrer do curso. Foi perguntado,
entdo, em qual disciplina o tema apareceu. Um estudante respondeu que
a tematica surgiu na disciplina de Ensino de Biologia 1, em uma aula
ministrada por uma professora convidada e outro estudante respondeu
que a tematica surgiu em trés disciplinas diferentes: Psicologia da
educacdo, Sociologia da Educacéo e na disciplina de Educag¢éo do Campo
e Movimentos Sociais. Paiva et al. (2021) entrevistaram professoras de
Ciéncias da Educacdo Basica, as quais, por sua vez, afirmaram que ndo
tiveram contato com essa tematica durante sua formacdo académica,
sobressaindo uma abordagem biologicista no ensino da sexualidade. Isso
demonstra a caréncia desses estudos na graduacio e a importancia da
inclusdo, no decorrer da formagéo inicial, de discussdes que considerem
a diversidade sexual no curriculo de forma mais sistematica, que possam
ir além de atividades pontuais.

Levando em conta a auséncia dessa discussdo no curriculo da
licenciatura dentre o grupo pesquisado, os estudantes foram questionados
sobre atividades (mesas redondas, minicursos, oficinas etc.) oferecidos
pela universidade que tivessem como tematica a educacio em sexualidade.
Dentre os respondentes, 14 pessoas disseram que néo participaram de
atividades com esse tema e seis responderam que participaram. Esse dado
aponta que o tema, quando presente, vem de atividades complementares
as disciplinas obrigatérias da graduacéo.

Em seguida, foi solicitado que os estudantes falassem com mais
detalhes a respeito da atividade que participaram na qual foi abordada
a tematica sexualidade. Assim, foram citados o Encontro Regional de

Ensino de Biologia (EREBIO), o Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensao
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(NEPE) da UFRR]J, defesa de monografia, palestras e atividades on-line.
E interessante salientar que, por ndo serem atividades obrigatorias, sdo
os estudantes que demonstram interesse, o que reflete uma demanda por
parte da comunidade académica justificada talvez por questdes pessoais
- ou mesmo por acreditarem que esse conhecimento contribuiria para
a sua formacéo profissional.

Quando questionados se vivenciaram a discussdo da tematica
sexualidade nos estagios supervisionados, apenas dois estudantes
disseram que sim, sendo que ambos os casos ocorreram em aulas sobre
o sistema reprodutor. Para Ribeiro e Souza (2003), o discurso muitas
vezes observado nas escolas refere-se ao ensino da sexualidade ligada
aos aparelhos reprodutores e sua fisiologia, ficando historicamente a
cargo da disciplina de ciéncias e biologia a abordagem da tematica,
constantemente sob viés médico e biologizante.

Com relacgéo ao local ou meio em que buscam informacgdes sobre
sexualidade, 18 entrevistados citaram a internet como fonte, seguido de
conversas com colegas (14), livros (8), professores (4) e apenas dois dos
entrevistados assinalaram a op¢do que nio buscavam o assunto pois nio
tinham interesse. Esses dados assemelham-se bastante com o trabalho de
Brant e Martins (2020), no qual foram analisadas as fontes de pesquisa
para questdes relacionadas a sexualidade e satide entre estudantes do
curso de educacio fisica. Nesse trabalho, os autores também identificaram
a internet como principal fonte de pesquisa, demonstrando a importancia
das midias digitais na divulgacdo de informacdes.

Buscando averiguar o que os formandos conhecem sobre o tema,
foi solicitado que eles definissem sexualidade e o que os remetia a essa
palavra. Somente um respondente disse que nio sabia definir sexualidade.
Nas demais respostas, pode-se observar aspectos biologicos “necessidade
sexual biologica”, aspectos psicologicos “a maneira pela qual a pessoa se
expressa e se vé sexualmente, fisicamente, emocionalmente, afetivamente”
e topicos sociais “Sexualidade esta relacionada ao bioldgico, ao social

e ao psicologico, sendo indispensavel a andlise da ideia isoladamente”.
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Um respondente trouxe a tematica do autocuidado para sua resposta
“sexualidade é a forma de lidar com o fluxo de energia do nosso corpo,
num sentido pessoal de autocuidado e autoamor”. Esses achados estio
em consonancia com Louro (2003), que descreve a sexualidade como
multifatorial, possuindo aspectos bioldgicos, mas também sendo gerada
em um contexto social, cultural e histoérico.

Quando perguntados se se sentiam preparados para abordar
sexualidade em sala de aula, 14 estudantes néo tiveram certeza, quatro
nio se sentiam preparados, um aluno néo abordaria esse tema e somente
uma pessoa se sentiu preparada para tal. Pereira (2014) encontrou dados
semelhantes, nos quais as participantes de sua pesquisa relataram néo
lembrarem de ter vivenciado contetdos relacionados a sexualidade na
graduacdo, impactando a experiéncia de lidar com seus alunos em sala
de aula, ndo se sentindo preparadas para uma abordagem diferente da
estritamente biologica. Com relagdo a perspectiva dos licenciandos
sobre qual instituicdo é responsavel por abordar a sexualidade, sete
formandos acreditam que a escola ¢ a principal responsavel por falar
sobre sexualidade com criancas e jovens, e cinco acreditam que é a familia.
Do total de respondentes, oito acreditam que ambas as instituicoes
devem dialogar e trabalhar juntas. Na visdo de Garcia (2003), a educacéo
em sexualidade deve ser trabalhada concomitantemente pela familia e
pelo ambiente escolar, enfoque em que nao ha substitui¢des, mas sim
complementacao.

Um dado que chama a atenc¢io é que a maioria dos respondentes
(20 alunos) acredita que a tematica da sexualidade nao foi abordada
de maneira satisfatoria no curso, fato corroborado pela analise das
ementas. Entdo, foi pedido que os estudantes comentassem sobre essa
auséncia na licenciatura em ciéncias bioldgicas. A titulo de ilustragio,
destaca-se a fala de um graduando que enfatiza aspectos bioldgicos: “Nao
temos nenhuma disciplina que aborde o assunto e nos guie como abordar.
E uma temdtica de grande importancia que é menosprezada dentro da

universidade, infelizmente”.
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Os achados permitem concluir que as experiéncias formativas dos
licenciandos seguem os modelos tradicionais do curriculo de ciéncias
biologicas, segundo os quais as discussdes envolvendo a sexualidade
ndo possuem visibilidade. Para além disso, é preciso desenvolver acdes
de resisténcia nas universidades e estratégias que pressionem os 6rgaos
responsaveis pela elaboracdo de politicas publicas na inclusio de pautas
que contemplem os grupos sexualmente vulneraveis, fazendo frente as

forcas reacionarias que vém controlando o pais.

Possiveis desdobramentos

A presente pesquisa teve como objetivo compreender quais foram
as experiéncias formativas voltadas para a abordagem da sexualidade
vivenciadas no decorrer da formagdo no curso de ciéncias biologicas
da UFRR]J. Para isso, buscou-se investigar o PPC do curso que estava
indisponivel para consulta. Na tentativa de encontrar possiveis topicos
que abordassem o tema, a ementa de algumas disciplinas também foi
analisada, todavia novamente constatou-se a auséncia desse conteudo.
Conclui-se que atualmente nenhuma disciplina do curso de Ciéncias
Biologicas abarca a sexualidade de maneira ampla e de forma explicita
em sua ementa. Em razio disso, caso essa discussao se materialize, seria
em momentos pontuais ou com a presenca de professores convidados.

Por meio do questionario, os concluintes demonstraram interesse
no tema e, de forma geral, acreditam que o contetido que tiveram em
sua formacdo foi insuficiente para que se sentissem preparados para
trabalhar a educacio em sexualidade nas escolas. Nesse sentido, desafios
foram apontados, a exemplo da falta de disciplinas que abordem o tema
e professores que trabalham temas estritamente biologicos.

Logo, pode-se destacar a importancia do PPC para uma maior
clareza quanto aos objetivos e as concepc¢des de educagao do curso, bem
como para a criagdo de disciplinas que contemplem a discusséo sobre a

sexualidade nas escolas, subvertendo os espacos de poder ocupados pelas
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disciplinas classicas das Ciéncias Bioldgicas e abrindo possibilidades
para uma visdo critica dos temas relacionados a biologia e a educacéo.
A criagéo de bolsas de pesquisa voltadas para a area, incentivos para
que os estudantes sejam engajados em estagios, pesquisas e inicia¢do a
docéncia também podem ser considerados modos de fomentar a insercéo

dessa tematica na formacéo de professores.
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Introducéio

Neste artigo, objetivamos analisar o discurso governamental a
respeito da regulamentacéo do ensino hibrido para a educacéo brasileira,
compreendendo tal iniciativa como mais um passo no sentido da
privatizacdo da educagio (ADRIAO, 2018) e consequente enfraquecimento
da educagdo publica (FREITAS, 2018). Para discorrermos sobre essa
questdo, analisamos o texto referéncia formulado pelo Conselho
Nacional de Educagio (CNE), denominado de Diretrizes Gerais sobre
a Aprendizagem Hibrida", divulgado no dia 16 de novembro de 2021
(BRASIL, 2021). O referido documento foi submetido a consulta publica,
mas por um exiguo periodo de 10 dias, indicando, como ponto de partida,

um carater aligeirado e pouco democratico.

14  BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educacéo. Diretrizes gerais sobre
aprendizagem hibrida. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman
&view=download&alias=227271-texto-referencia-educacao-hibrida&category_slug=novembro-
2021-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 28 mar. 2022.
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E fato que - desde antes da pandemia de Covid-19 causada pelo
novo coronavirus denominado SARS-CV-2, que obrigou milhares de
institui¢des educacionais ao redor do mundo a suspenderem as aulas
presenciais e substitui-las por ofertas mediadas por tecnologias digitais
de informacdo e comunicacdo - ja estavamos diante de processos
destinados a flexibilizar a carga horaria presencial, acrescentando a
ela uma porcentagem a ser desenvolvida a distancia. Um exemplo
emblematico foi a autorizacdo para que estudantes do ensino médio
pudessem ter até 20% das aulas a distdncia no caso do ensino médio
regular, e até 30% no noturno, proposta pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio homologada em 21 de novembro de 2018.
E importante sublinhar tal caracteristica para evidenciar o fato de que esse
tipo de investida do setor privado no setor educacional néo teve inicio
com a suspensdo das aulas presenciais em funcao da pandemia, apesar
de ter tido, nesse periodo, grande lastro para o seu aprofundamento,
como debatido no livro Cadernos da Pandemia — problematizando a
educagao em tempos de isolamento social (SILVA; SILVA, 2021).

A investida no ensino remoto durante a pandemia, viabilizada pela
adocdo de pacotes tecnoldgicos de grandes empresas como a Google e
a Microsoft, foi mapeada pelo site Educagio Vigiada'. De acordo com
esse mapeamento, foi demonstrado que mais de 70% das universidades
publicas e secretarias estaduais firmaram algum tipo de acordo com
empresas do GAFAM, acronico utilizado para designar as cinco principais
empresas do setor (Google, Apple, Facebook, Amazon e Microsoft), com
intuito de viabilizar o ensino remoto. De acordo com esse mapeamento,
¢ possivel constatar que quase 65% das instituicoes entregaram dados
sensiveis de comunicagio de seus funcionarios e estudantes a Google ou
a Microsoft, a partir da adocéo de e-mails institucionais dessas empresas.

O segundo ponto a ser examinado diz respeito ao robusto mercado
instituido em torno das “solu¢des tecnoldgicas” enderecadas a educagéo.

Alguns dados nos ajudam a demonstrar como esse mercado tem sido

15 Disponivel em: https://educacaovigiada.org.br/. Acesso em: 28 mar. 2022.
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desenhado no Brasil. Ainda no ano de 2017, apds a aprovagao da Lei
n° 13.415, que institucionalizou a reforma do ensino médio (BRASIL,
2017), o MEC firmou convénio, por meio de um termo de cooperagio’s,
com a ONG Centro de Inovagao para a Educacio Brasileira (CIEB),
responsavel por impulsionar o desenvolvimento de tecnologias para
a area educacional. E importante ter em mente que essa parceria foi
desenvolvida em colabora¢io com institui¢des como a Fundacio Lemann,
Fundagéo Roberto Marinho, Itat Social, entre outras instituicdes que ja
possuem grande capilaridade na articulacdo de politicas publicas para
educacio — sobretudo por meio do Movimento Todos Pela Educacéo
fundado em 2007, o qual representa aquilo que Freitas (2012) chama de
“Reformadores Empresariais da Educaco”, a partir do termo criado por
Diane Ravitch (2011) referente aos Corporate Reformers dos Estados
Unidos. De acordo o autor, esse termo reflete:
[...] uma coalizdo entre politicos, midia, empresarios,
empresas educacionais, institutos e fundacdes privadas
e pesquisadores alinhados com a ideia de que o modo de
organizar a iniciativa privada é uma proposta mais adequada
para “consertar” a educagdo americana, do que as propostas
feitas pelos educadores profissionais. Naquele pais, a disputa
de agenda entre os educadores profissionais e os reformadores

empresariais da educacio vem de longa data. (FREITAS,
2012, p. 380).

Nao escapou aos reformadores que compdem o grupo a iniciativa
de apostar forte na formulacéo de orientacdes voltadas para a insercéo
de recursos digitais na educagio. Rossi e Uczaki (2014) mencionam o
exemplo do Guia de Tecnologias Educacionais 2011/2012, um documento
que contém a descrigdo de diversas tecnologias a serem incorporadas
na educacdo. Os autores analisaram os referidos guias e constataram

que os mesmos empresarios que compdem o Movimento Todos Pela

16 O termo foi assinado no dia 30 de maio de 2017. Para mais informacdes, acessar o link:
http://portal.mec.gov.br/component/content/index.php?option=com_content&view
=article&id=49511:mec-assina-acordo-para-ampliar-uso-de-tecnologia-na-area-da-
educacao&catid=222&Itemid=86, acesso realizado em 28 de marco de 2022.
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Educacéo ofertam produtos e solugdes tecnologicas para a educagéo. A
fundacédo Unibanco representada por Wanda Engel Aduan, por exemplo,
foi responsavel pela oferta de tecnologias voltadas para a categoria de
“Gestao de Educagio”.

Para refletirmos sobre essa questao, ¢ fundamental que consideremos
as tematicas da flexibilizacdo curricular, da insercdo de tecnologias
educacionais e de propostas metodologicas hibridas, bem como dos
mecanismos ideologicos que se pretende que sejam consolidados na
educacio brasileira. Saviani (2011), ao teorizar sobre o contexto atual
da educacdo no Brasil, identificou uma énfase marcada pelo que ele
denominou de “neoprodutivismo e suas variantes”, tendo como um dos
aspectos um carater neotecnicista da educacgéo, que esta presente nos
discursos que advogam pela regulamentacéo do ensino hibrido, em sua
tentativa de tornar o processo educativo objetivo e operacional. Essa
concepgdo alinha-se as exigéncias do atual modelo produtivo do capital,
pautado na introdu¢do dos mecanismos de mercado na educagéo, com
claro empenho de reduzir custos ao mesmo tempo em que favorece a
presenca da iniciativa privada no setor educacional, aumentando a sua
apropriacdo dos recursos publicos.

O teor neotecnicista das iniciativas que defendem a regulamentacéo
do ensino hibrido reflete no acentuado processo de flexibilizacdo dos
tempos e espacos de aprendizagem. Nao seria exagero considerar
que a ideia de flexibilizacdo assume contornos fetichistas na logica
reformista pautada pelos reformadores educacionais, uma vez que é
constantemente mobilizada na producio de consensos a respeito da
indispensabilidade das mudancas educacionais defendidas. Ao analisar
esse aspecto no contexto da regulamentacéo da reforma do ensino médio,
feita por meio da Medida Provisdria posteriormente convertida na Lei n°
13.415/2017, Kuenzer (2017) ja apontava que a flexibilizacdo dos tempos
de aprendizagem ¢é disseminada sob a justificativa da necessidade de
a escola promover a autonomia do aluno para definir seus horéarios de

estudos e se responsabilizar pela propria aprendizagem. Para a autora,
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essa flexibiliza¢do dos tempos de aprendizagem deve ser entendida
no ambito da aprendizagem flexivel, que langa sobre as institui¢oes
escolares demandas pautadas na busca de sintonia entre os espagos e
tempos escolares com as demandas do setor produtivo.

De acordo com a autora, o direcionamento de tais exigéncias as
escolas passa, em linhas gerais, pela depreciacio da formacéo escolar
e da atuacio docente, entendendo-as como ineficazes para formar os
jovens segundo as exigéncias do mercado de trabalho. Nesse cenario,
mudam-se drasticamente a relagio entre professores e alunos bem como
a funcéo assumida por cada um dos sujeitos que compdem o cenario
educacional.

Diante de investidas direcionadas a conformacio da educacéo a
um modelo desigual como se mostrou a experiéncia cadtica do ensino
remoto durante a pandemia de Covid-19, cabe a pergunta: quem ganha
com a destruicdo da educacdo presencial? Com intuito de propor algumas
respostas a essa pergunta, apresentamos, nas paginas subsequentes,
dados que revelam tendéncias de privatizacdo no campo educacional a
partir da regulamentagéo do “ensino” hibrido. A partir desse indicativo é
possivel deduzir quem, de fato, pode lucrar e muito com a flexibilizacéo
do ensino presencial. A pergunta condutora desse trabalho demandou a
apropriacdo de fundamentos e conceitos que integram as novas formas
de (des)organziagio do trabalho pedagdgico para analisar as tendéncias
em evidéncia e apresentar uma possivel resposta ao problema proposto.

A metodologia adotada para a realizacio do presente estudo esta
sustentada na Analise de Discurso (AD) pecheutiana, entendendo a
discursividade como resultado direto de atividades historicamente
determinadas pela praxis socio-historicas dos sujeitos a partir tanto
de relacdes sociais quanto das forgas produtivas e suas materializacdes
no funcionamento da linguagem. O enfoque discursivo dado nesse
trabalho pressupde a analise das determinagdes materiais presentes
no documento divulgado pelo CNE que versa acerca das Diretrizes

Gerais sobre a Aprendizagem Hibrida. Os dados coletados a partir desse
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material serdo o ponto de partida para pensar a atuacio da ideologia,
incluindo seus condicionantes histéricos, seus complexos discursivos
e suas modalidades de subjetivacio.

O texto obedece a seguinte organizacdo: na primeira secdo
apresentaremos a analise discursiva referente ao texto das Diretrizes
Gerais sobre a Aprendizagem Hibrida, evidenciando seus fatores
ideoldgicos. A segunda secdo aborda os processos de privatizacio
presentes na proposta de regulamentacdo do ensino hibrido. O terceiro
item trata do “solucionismo tecnoldgico” presente em iniciativas como
a da hibridizagéo da educacdo. Por fim, proporemos algumas conclusdes

sobre o tema abordado.

Discurso defendido pelo CNE sobre a
regulamentacéo da flexibilizacéo do ensino
presencial

No dia 16 de novembro de 2021, o Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) divulgou um documento contendo uma proposta para a elaboracdo
de “Diretrizes Gerais sobre a Aprendizagem Hibrida” e abriu chamado
para consulta publica sobre o referido texto. A ideia materializada nas
Diretrizes é a necessidade de regulamentacgido do ensino hibrido na
educacédo basica e no ensino superior, aproveitando as experiéncias
vivenciadas com o ensino remoto ofertado em fun¢io da pandemia.
Varias entidades do setor educacional demonstraram preocupagio com
0 que esta proposto no texto referéncia do CNE, destacamos a nota
produzida pela Associagdo Nacional pela Formac&o dos Profissionais da
Educacédo (Anfope)” e o Manifesto elaborado pelo grupo Kadjot sobre

o ensino hibrido®. Tanto o documento da Anfope quanto o do Kadjot

17 Para acessar a nota completa, clicar em: Microsoft Word - RetificadaNota_ ANFOPE_EN_
Hibrido.docx . Acesso em: 18 mar. 2022.

18 O Kadjot é um grupo interinstitucional de estudos e pesquisas sobre as relagdes entre as
tecnologias e a educacdo. Para acessar o manifesto, clicar em: manifesto_kadjot_aprendizagem_
hibrida_final. pdf (anped.org.br) Acesso em: 18 mar. 2022.
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expressam a preocupagdo com o precedente aberto para intensificar
as formas de privatizagido da educacgéo publica, uma vez que o ensino
hibrido promove a abertura de novos mercados para atender as dindmicas
do ensino ndo-presencial seja através de novos materiais didaticos ou
de plataformas digitais. Outro ponto mencionado pelas entidades diz
respeito a exclusdo digital — fato inegavel no nosso pais e praticamente
desconsiderado no texto referéncia ao propor a flexibilizacdo do ensino
presencial.

A partir das contribuicdes tedricas e metodologicas da Analise
de Discurso, nds nos propomos a contribuir com o debate em questio
evidenciando as relagcdes do discurso com a ideologia, de modo a oferecer
recursos para a compreensio dos sentidos ideoldgicos que impregnam as
compreensdes da realidade. Para Pécheux (2014), o discurso é produzido
e sustentado pelas condi¢des materiais dos sujeitos historicos, que sdo
construidas com base nas contradi¢des presentes na relagdo capital-
trabalho em articulacdo com as condi¢des ideoldgicas de reprodugio/
transformacéo das relacdes de producéo. Esse pressuposto é mobilizado
na constru¢do de uma “teoria materialista dos processos discursivos”
(PECHEUX, 2014, p. 135). Nessa direcdio, concebemos o texto como
um suporte discursivo a partir do qual é possivel obter dados sobre a
realidade concreta por meio da analise dos sentidos nele veiculados e
das ideologias mobilizadas nesse processo.

De acordo com Zizek (2013), adentramos o espaco ideoldgico quando
o contetdo veiculado é funcional a alguma relacdo de dominacéo social
de maneira néo transparente. Por isso, rejeitamos a ideia de que tudo é
ideologia ou tudo ¢ discurso. Dessa forma, se o discurso for deslocado
das relacdes concretas nas quais se processou, nio se sustenta, caindo
nas teias da especulacio.

Diante do exposto, iniciamos a analise do parecer elaborado pelo
CNE indicando a concepcéo de educacéo registrada nas Diretrizes guiada
pela compreenséo de que a escola deve estar a servico das exigéncias

propostas pelo mercado do trabalho, conforme indicado no trecho: “As
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mudancas rapidas exigem reposicionamento da educacio, na lida com
novos perfis de relacdes ampliadas, formas de uso flexivel de espacos
e de tempos presenciais e ndo presenciais, com a utiliza¢do ou néo de
tecnologias de informacéo e comunicagao [...]” (BRASIL, 2021, p. 2). No
trecho esté sinalizada a ideia de que a educagéo precisa estar subordinada
a reproducgdo do mercado. Além disso, esta sinalizada a ideia de que
a educacéio é anacronica em relacdo as rapidas mudancas do mundo
atual. Em outro trecho, mais adiante, a escola é caracterizada, no mesmo
texto oficial, como “auditério de informacgdes”, “[...] considerando
que a construcdo do conhecimento na contemporaneidade exige a
ressignificacido das metodologias e praticas pedagogicas, superando a
fase da simples transmissdo de conhecimentos em uma escola ainda
caracterizada como auditério da informacdo” (BRASIL, 2021, p. 4).

O capitalismo necessita mobilizar novos sentidos a respeito da
educacio e da escola, assim, para tanto, além dos constantes processos
de barateamento e precarizacdo da educagdo publica, investe no
plano ideolégico ao se beneficiar da crise instalada na educagao para
tecer consensos a respeito da necessidade de organiza-la de maneira
radicalmente distinta da que é feita atualmente. Por meio da insistente
associacdo da escola a um cenario de caos, sdo naturalizadas falsas
solu¢des para os problemas educacionais, como é o caso da proposta de
ensino hibrido. Considerando a reflexao de autores como Alves (2011),
Antunes (2018) e Linhart (2007) sobre a reestruturagdo produtiva do
capital no século XXI, verificamos uma filiacdo ideoldgica da proposta de
ensino hibrido com esse processo, cujas transformacdes estao associadas
anovas formas de organizacéo e controle do trabalho, baseada em valores
de competividade, exigéncias de produtividade e racionalidade gerencial.

A palavra que poderia sintetizar os aspectos mencionados no texto
referéncia produzido pelo CNE é flexibilidade. Vejamos como esse ponto
estd evidenciado no documento em questdo: “[...] a proposta que se
apresenta objetiva flexibilizar as atividades de ensino, mesclando ou

alternando, intencional e planejadamente, momentos presenciais e
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nao presenciais de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2021, p. 10-11).
Conforme exposto, a resolucéo ataca deliberadamente a nog¢éo de ensino
presencial e o faz silenciando os prejuizos acarretados pela educacéo a
distancia, remota, assincrona, hibrida, ou qualquer outra nomenclatura
atribuida, ao ensino e a aprendizagem dos estudantes, inclusive ao
trabalho docente, fatos ja amplamente comprovados, como no livro
organizado por Silva e Silva (2021) a partir da experiéncia do ensino
remoto. Também é objeto de silenciamento o fato de o estudante e sua
familia terem que se responsabilizar, individualmente, pela aprendizagem,
a partir da énfase no aprender sozinho, variante neoescolanovista
presente no neoprodutivismo de que trata Saviani (2011). O conceito
de flexibilizacio é piorado ainda quando é apresentado no documento,
o qual dispde que a escolha dos percentuais de atividades presenciais e
ndo presenciais podera ser feita por cada institui¢do de ensino.

A flexibilizagio atinge niveis cada vez mais aprofundados, se cabe a
cada instituicéo a escolha da dosagem entre presencial e ndo presencial,
podemos inferir que estamos realmente cada vez mais perto de ouvir a
proclamacéo do fim da educacio presencial. Nao so isso, cabe acrescentar
mais um enunciado retirado do documento acerca desse ponto:

O curriculo escolar, ao invés da tradicional organizacao
prioritariamente centrada em matrizes desenhadas por
disciplinas, organiza-se por blocos interdisciplinares de
conteudos, orientados por metodologias ativas, tais como
projetos, pesquisas, desafios, problemas, jogos, trilhas de
aprendizagem e outras atividades, como estagios e visitas
técnicas etc.,nas quais cada estudante, de acordo com seu
interesse e capacidade de aprender, segue seu percurso de

estudo, articulado com o curriculo desenvolvido. (BRASIL,
2021, p. 13).

Assim, com a flexibiliza¢do do curriculo, cabe ao aluno assumir
a responsabilidade por seu processo de ensino e aprendizagem. Um
dos pontos a se evidenciar diz respeito a concepg¢io de conhecimento

adotada, claramente vinculada a pedagogia do aprender a aprender.
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Para Kuenzer (2017, p. 238) “[...] a aprendizagem flexivel surge como
uma das expressdes do projeto pedagdgico da acumulacio flexivel,
cuja logica continua sendo a distribui¢do desigual do conhecimento”.
A ideia de flexibilizacdo deixa nas entrelinhas a negacéo do seu par
oposto, isto é, a rigidez que, segundo a logica defendida no texto
referéncia, é uma caracteristica do anacronismo da escola atual. Sobre
essa questio, é importante destacar a ideia que o discurso se relaciona
com as condi¢cdes materiais que possibilitam o seu estabelecimento/
surgimento/desenvolvimento, ou seja, nio esta na esfera da especulacéo,
mas preso as condi¢des materiais estruturantes da sociedade. Amaral
(2008, p. 112) ratifica que “[...] o discurso se realiza no processo da relagio
social. Constitui-se no processo da organizacéo social pelas condi¢des
efetivas em que se d4 uma determinada organizacio”.

Da mesma forma, ndo passa despercebido o empobrecimento do
curriculo escolar proposto e o quanto isso pode afetar a formagéo
dos estudantes da escola publica. No final do enunciado anterior,
encontramos a seguinte frase: “[...] nas quais cada estudante, de acordo
com seu interesse e capacidade de aprender, segue seu percurso de
estudo” (BRASIL, 2021, p. 13). O enunciado aponta uma das faces do
empobrecimento curricular proposto, pois declara que o percurso de
estudo dos alunos esta subordinado a seu interesse e capacidade de
aprender, desconsiderando o papel da educagao de ampliar os horizontes
dos discentes e garantindo que eles tenham acesso aos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade, de modo que, a partir
dai, desenvolvam seus interesses.

Portanto, afirmar a essencialidade da transmissdo dos
conhecimentos historicamente sistematizados representa,
acima de tudo, a afirmacéo da educacéo escolar cujo objetivo
é 0 “desenvolvimento multilateral” e que, para a consecugio
desse objetivo, incide sobre a area de desenvolvimento
iminente fazendo surgir ‘algo novo’, aqui identificado com

os comportamentos complexos culturalmente formados, ou
seja, com os dominios dos processos funcionais superiores,
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imprescindiveis para que os individuos possam ser sujeitos
e nio sujeitados da histéria. (MARTINS, 2013, p. 233).

Avancando na analise do documento, identificamos a vinculacio com

a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), expressa

em varios aspectos que apontam a importancia de se desenvolver a
aprendizagem hibrida articulada &8 BNCC, a qual tem a cultura digital

como uma das dez competéncias gerais. No texto referéncia para

aprendizagem hibrida analisado, a men¢ao a BNCC é mobilizada para

produzir um consenso sobre a necessidade de regulamentacio da

aprendizagem hibrida, indicando, inclusive, que a prépria BNCC ja
aponta o caminho (BRASIL, 2021). Conforme expresso no enunciado:
Por outro lado, o aprofundamento dos estudos da BNCC torna

mais efetiva a convic¢io de que o conjunto de Competéncias

Gerais e Especificas nela expressas, sdo a propria configuracio

de uma aprendizagem hibrida e, portanto, cada vez mais
flexivel. (BRASIL, 2021, p. 13).

E importante pontuar que as propostas contidas na BNCC
manifestam um esforco das fundacdes privadas em importar um modelo
de privatizacdo da educacdo implementado nos Estados Unidos, como
afirma Tarlau e Moeller:

Um dos principais argumentos deste artigo é que o transito de
politicas educacionais através das fronteiras esta ocorrendo
por meio de redes privadas e corporativas. Nossa analise
demonstra como o papel da Fundagdo Lemann, no caso da
BNCC no Brasil, espelhou o papel da Fundacdo Gates no
caso do Common Core nos EUA. Fundacdes do sul global
estdo aprendendo diretamente com as fundagdes do Norte

Global como influenciar politicas educacionais. (TARLAU;
MOELLER, 2020, p. 593).

E tal esforco, de acordo com as autoras, tem como principal
interesse inserir essas fundacdes “[...] no mapa da politica educacional,
ajudando a fundagédo a conseguir um acesso antes inimaginavel a atores

governamentais, a0 mesmo tempo em que promovia uma iniciativa
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politica controversa” (TARLAU; MOELLER, 2020, p. 593). Ou seja, para
as autoras, “[...] a BNCC era um meio para atingir um fim: tornar-se
0 mais importante ator educacional no Brasil” (TARLAU; MOELLER,
2020, p. 595). Dizem isso se referindo ao Movimento pela Base e, mais
especificamente, a Fundacdo Lemann.
Um outro elemento destacado por Tarlau e Moeller (2020, p. 595) é
o de que essas intervencgdes curriculares significam, por outro lado, “[...]
uma tentativa de refazer a esfera publica a sua imagem e semelhanga”,
segundo as autoras: “[...] meritocratica, eficiente, inovadora — por
meio da mobilizacdo de recursos materiais, conhecimento e redes.
Mesmo assim, a realidade empirica da desigualdade educacional no
Brasil demonstra claramente que a meritocracia nem sempre é justa”
(TARLAU; MOELLER, 2020, p. 596). De acordo com Freitas (2012),
esse tipo de politica educacional fundamentada no tripé meritocracia,
responsabilizacdo e avaliagdo (em larga escala, censiraria) promove
uma ampliacdo da desigualdade educacional e a propria destruicdo da
escola publica.
A proposta de ensino hibrido vale-se da proclamada importancia

da BNCC para afirmar as vinculag¢des tecidas entre o ensino hibrido e
a BNCC. Conforme exposto no enunciado:

[...] é importante para o hibridismo que a comunidade escolar,

em especial no tocante a Educacio Basica, mergulhe nas

visdes e propostas da Base Nacional Comum Curricular

(BNCC) em todas as suas etapas, modalidades e formas de
oferta [...] (BRASIL, 2021, p. 4).

No documento, fica evidente a subordinacdo do ensino hibrido a
BNCC, indicando que as reformas educacionais propostas caminham
no mesmo ritmo.

Ao analisar a materialidade discursiva do corpus, entramos em
contato com aquilo que, apesar de néo ter sido expressamente registrado
em forma de palavras, sustenta os sentidos veiculados. Trata-se da

categoria do ndo-dito da AD, que permite o aprofundamento sobre
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a compreensdo dos sentidos presentes em dado material discursivo.
Ao propor a vinculacdo com a BNCC, fica implicita a adesdo a logica
das competéncias e habilidades proprias do setor produtivo, uma vez
que a BNCC advoga pelo esvaziamento dos conteudos e consequente
empobrecimento da formacéo. Para ilustrar essa afirmacéo, recortamos
o seguinte enunciado do parecer do CNE:
Esse percurso também assegura sucesso pessoal e profissional,
o que convida a flexibilidade da Aprendizagem Hibrida,
dada a diversidade e as mesclas culturais propostas pela
BNCC, que devem ser as principais ancoras na formulacéo
dos curriculos, incluindo as competéncias cognitivas e as

socioemocionais, tais como, didlogo, cooperacio, empatia,
autonomia, solidariedade e cooperagio. (BRASIL, 2021, p. 5).

Conforme exposto, a formulacdo dos curriculos passa a ter como
referéncia as chamadas competéncias cognitivas e emocionais que,
quando associadas ao contexto social mais amplo, revelam seu real
projeto: o de formar sujeitos cada vez mais adaptados ao funcionamento
do capitalismo. O foco nas competéncias socioemocionais esta no centro
das reformas educativas, pois pretende alcancar a subjetividade dos
estudantes para adapta-los a um contexto marcado pelo desemprego,
pelas incertezas e pela escassez de oportunidades. De acordo com
Uchoa, Lima e Sena:

Trata-se de um eficiente mecanismo de formacéo de jovens,

voltada ao mundo empresarial e financeiro, apoiada numa

formagdo para o mercado de trabalho que ressignifica o
. 3 A . » <« :1: »

que denomina “competéncias” e “habilidades” presentes

em comportamentos e subjetividades relacionadas com os

principios de lideranca, competitividade, empreendedorismo,

privatizacdo, desregulamentacéo, flexibilizacao etc. (UCHOA;
LIMA; SENA, 2020, p. 168).

A degradacéo na formacéo dos estudantes da escola publica atingiu
outros patamares ap0s a experiéncia do ensino remoto, a tal ponto que
hoje é cabivel realizar a submissio e a aprovacdo de uma proposta como a

das Diretrizes aqui analisadas, em que se busca regulamentar a destruicdo
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da oferta de educacido presencial. Observa-se que o movimento atual
dos reformadores, na tentativa de mercantilizar ainda mais a educacéo,
produz ataques ainda mais violentos, beirando a destruicdo da escola
publica. A disputa pelo controle do curriculo escolar, conforme observado
com a aprovacio da BNCC, é uma das estratégias postas em pratica para
corromper a educacdo. Ela associa-se a tentativa de reconfiguracéo do
trabalho docente, formulando requisitos que o docente deve cumprir
para poder realizar seu trabalho. O enunciado seguinte, retirado do texto
referéncia elaborado pelo CNE, expde essa concepcio:
Hoje, porém, o conhecimento é aberto a qualquer pessoa
com acesso a conectividade cada vez mais democraticamente
disponibilizada. Essa situagéo exige do docente muito mais
do que assumir a posicdo de saber informar, a de aprender
a entender como aplicar o conhecimento utilizando
situacdes e problemas reais, possibilitando as conexdes e a
participacdo ativa do estudante por meio de relagdes com

seus conhecimentos prévios e contextualizados com seu
cotidiano. (BRASIL, 2021, p. 1).

Ao apontar que o conhecimento est4 aberto a qualquer pessoa com
acesso a conectividade, temos como néo-dito presente na discursividade
do texto a concepcio de que a aquisicdo de conhecimento prescinde
da educacdo escolar. Nessa logica, o docente é confrontado com novas
demandas que ferem frontalmente o carater do seu trabalho de ser
o responsavel por objetivar o ato de ensinar a partir de um acervo
de apropriacdes que englobam instrumentos praticos, tedricos e
metodolégicos. Segundo o indicado por Saviani (1984), o papel do
professor consiste em transmitir o saber historicamente sistematizado
as novas geracdes. Fato cada vez mais dificil de ser alcancado dado
os contornos das politicas educacionais em seu franco processo de
comprometimento com a manutencéo do capitalismo. Inclusive, o mesmo
autor caracteriza esse viés metodoldgico na variante neoescolanovista

que compde o neoprodutivismo (SAVIANI, 2011).
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O documento em anélise, logo depois de afirmar que cada pessoa
que tenha acesso a conectividade pode aprender sozinha, defende que o
professor precisa ultrapassar a sua fungédo de informante para assumir
a de aprendiz de formas de aplicar o conhecimento. Uma énfase na
técnica, no aprender a fazer que Saviani (2011) identificou como mais
uma variante do neoprodutismo: o neotecnicismo. Vamos nos deter
um pouco a essas afirmac¢des. Primeiramente, é possivel identificar a
divulgacdo de uma concepgéo sobre o professor que é a de um profissional
pouco capacitado para cumprir sua func¢do. Avancando um pouco mais
na discursividade do texto, encontramos a defesa da posi¢do de que o
professor precisa se colocar no papel de aprendiz. Mas a pergunta que
surge é: onde o professor devera aprender a ser o profissional que se
espera dele? Ndo podemos deixar de mencionar que uma resposta a essa
pergunta ja esta sendo formulada pelo movimento dos reformadores
com a tentativa de implementacido da BNC da Formacio Continuada. Por
fim, cabe analisar a declarada necessidade de utilizacio de “situacéo e
problemas reais”, a qual, na agenda gerencialista imposta as instituicdes
de ensino, representa a conformacgio ao cenario de decomposicio
capitalista. Baseadas nesses principios, surgem propostas como a de
inclusdo do empreendedorismo e projetos de vida como disciplinas a
compor o curriculo escolar.

Esta explicito no texto que a aprendizagem hibrida pode ou néo ser
mediada por tecnologias de informacdo e comunicacéo. Tal orientacéo
fundamenta-se na declara¢io de que existe uma “[...] dificuldade de
conexao por grande parte da populagéo brasileira” (BRASIL, 2021, p. 7).
Nessa direcdo, a solucdo apresentada para driblar a abissal desigualdade
no acesso as tecnologias digitais é a de sugerir que as atividades
curriculares sejam realizadas em outros momentos e espagos mediados ou
néo por recursos tecnoldgicos. E a precarizacio dentro da precarizagao.
E possivel encontrar essa construgéo no seguinte enunciado:

Essa mediacdo de ordem tecnoldgica, embora
momentaneamente, ndo necessariamente obrigatorias, por
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conta da efetiva dificuldade de conexdo por grande parte da
populacio brasileira, torna-se cada vez mais preferencialmente
obrigatoria, uma vez que a cultura digital é cada vez mais
necessaria e essencial no cenario que ja se apresenta. (BRASIL,
2021, p. 9).

Ao analisar a materialidade do texto, identificamos a dificuldade
em assumir um compromisso com a democratizacdo do acesso as
tecnologias digitais. Muitas palavras sao utilizadas no intento de aliviar
aresponsabilidade que deve ser assumida pelo poder publico para acabar
com a exclusdo digital, tais como: “ndo necessariamente obrigatdrias”,
“preferencialmente obrigatérias”. Mesmo se desconsiderarmos todos
os argumentos que apontam a inadequacio da implementacio do
ensino hibrido na educagéo e considerarmos por um infimo momento
a viabilidade da sua aplicagéo, ja nos deparariamos com o fato de que
as condi¢des minimas — que correspondem ao acesso aos recursos
tecnoldgicos — ndo seriam garantidas a todas e todos que dele necessitam.
E isso ndo ¢é algo secundario. Em um texto orientador, no qual se pretende
indicar mudangas tdo profundas no modo de oferta da educacéo, néo
estar previsto sequer formas de financiamento e garantias das condicoes
para se implementar o que esta sendo defendido é prova do quanto
tal proposta ndo estd comprometida com a dissolu¢do dos problemas
educacionais. E, se as motivac¢des ndo séo o aprimoramento da educacio,
€ preciso buscar os verdadeiros beneficiarios dessa proposta, fato que

trataremos no proximo item.

Como o Ensino Hibrido contribui para o projeto de
privatizacdo da educacao publica?

A crescente demanda por inovagdes tecnoldgicas no setor
educacional esta sendo utilizada para intensificar a privatizacdo da
educagédo publica. A venda de pacotes tecnoldgicos, a substituigdo

tecnologica, a aprendizagem flexivel, o rebaixamento do papel docente
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para a figura de tutor denunciam a associagio das tecnologias a um
modelo educativo engajado com a ampliacao das formas de reproducao
do capital. As ag¢des em curso aproveitam-se do momento cadtico em
fun¢do da pandemia para produzir consensos sobre a introjecdo de
projetos privatistas na educacéo publica.

A desorganizacdo dos sistemas de ensino causada pela suspenséo
das aulas presenciais é utilizada para institucionalizar as praticas que
foram improvisadas durante esse periodo, como é o caso do ensino
hibrido. No item anterior analisamos alguns elementos presentes na
discursividade do texto base das Diretrizes Gerais sobre Aprendizagem
Hibrida e concluimos defendendo que essas Diretrizes ndo possuem
compromisso com a melhoria da qualidade da educacéo publica, sendo
que, portanto, seria necessario investigar quais, de fato, sdo os principais
beneficiarios da proposta. Nesse sentido, confrontaremos alguns dados
que auxiliardo a comprovar que a resolucdo corresponde a mais uma
iniciativa de privatizacdo da educacéo publica.

De inicio, cabe mencionar que existe uma forte influéncia do
movimento empresarial no CNE. Muitos dos seus conselheiros sdo
ou foram ligados a iniciativa privada, como é o caso de Mozart Neves
Ramos, ex-reitor da UFPE, atual membro do CNE, foi ou é diretor de
articulacéo do Instituto Ayrton Senna, e Maria Helena Guimaréies Castro,
presidente do CNE, possui vasta vinculagdo com o setor privado, como
€ o caso do Instituto Braudel e do Instituto Natura. Esses exemplos sdo
expressOes da presenca dos interesses privados gerindo a educagéo
publica a partir de interesses privados, atingindo curriculo, formagao
de professores, financiamento e todos os aspectos que compdem o
ecossistema educacional.

No que concerne especificamente ao 4mbito das propostas de insercéo
das tecnologias na educacéo, um dos exemplos mais emblematicos é o do
Centro de Inovagdo para a Educacéo Brasileira (CIEB), que possui forte
influéncia na elaboracéo, articulacéo e introducéo de politicas publicas

direcionadas a insercdo de tecnologias na educagao publica. De acordo
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com as informacdes extraidas do proprio site do CIEB*, esse Centro é uma
associagdo sem fins lucrativos criada em 2016 que atua na formulacéo
de politicas publicas direcionadas a cultura de inovagdo na educacéo
publica brasileira, tendo como um dos seus pilares a articulaco entre
o setor publico e privado, e, como mantenedores: o Instituto Natura; a
Fundacdo Lemann; o Instituto Peninsula; o Itat Social, dentre outros.

Sdo muitos os exemplos que comprovam o elevado nivel de
intervenc¢io do CIEB na conducéo das a¢des que envolvem a incorporacdo
de tecnologias digitais pelo setor publico, tais como: no ano de 2021,
mais precisamente no més de abril, o CIEB firmou acordo de cooperacgéo
com o Ministério da Educacio para contribuir com a implementacéo
de politicas publicas relacionadas ao uso de tecnologias digitais na
educacio; a atuacdo do Centro na execucido dos recursos publicos por
meio da produgio de notas técnicas, pareceres e estudos que visam
orientar o plano de investimento das redes de ensino em tecnologias
educacionais; a coordenacio da elaboragdo de uma proposta voltada
ao ensino da computagido — que veio a compor o parecer do Conselho
Nacional de Educagéo sobre o estabelecimento de normas para o ensino
de habilidades em computa¢io na educagio basica, como pode ser
verificado no proéprio site do CIEB.

De acordo com informac6es colhidas no site do CIEB, a necessidade
de um parecer sobre o tema visa atender as prerrogativas presentes na
BNCC, que incluiu a cultura digital como uma das dez competéncias
gerais da educacdo basica, mas ainda ndo estabeleceu as normas para
o ensino de habilidades em computagio. Vale acrescentar que, além
do CIEB, participaram das discussdes e da redacdo do documento
organizacdes como: British Council, Colégio Humboldt — Deutsche
Schule in Sdo Paulo, Instituto Ayrton Senna, Instituto Crescer, Instituto

Palavra Aberta/EducaMidia e Universidade do Vale do Itajai. O parecer

19 CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCAGCAO BRASILEIRA (CIEB). Disponivel em: https:/
cieb.net.br/quem-somos/. Acesso em: 29 mar. 2022.
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foi aprovado na cdmara, o proximo passo sera a homologacio do
Ministro da Educacio.

Os exemplos que atestam a presenca dos empresarios no setor
educacional sdo intimeros, apresentamos especificamente o caso do
CIEB pela sua influéncia na conducéo das politicas e acdes que visam
a inclusdo de tecnologias digitais na educacgéo e por serem entusiastas
do ensino hibrido. Nesse sentido, cabe ainda mencionar a publicacio de
nota técnica elaborada pelo Centro sobre o ensino hibrido em fevereiro
de 2021, apontando-o como “[...] um caminho promissor para a melhoria
da educacio publica mesmo apoés a reabertura das escolas” (CIEB, 2021,
p- 4). Nesse texto, ja estavam sinalizadas as linhas mestras da proposta
de flexibilizagéo digital, as quais foram incorporadas meses depois pelo
texto referéncia das Diretrizes Gerais para o Ensino Hibrido defendidas
pelo CNE.

Nio podemos apontar nominalmente quais os atores envolvidos na
construcio das Diretrizes, mas podemos captar os mesmos sentidos sendo
lancados, fato que testemunha a coesdo proposta pelos reformadores
empresariais em sua dnsia de privatizar a educacdo publica. Quanto ao caso
em questao, trata-se de mais uma face da estratégia de privatizacao por
meio da venda da incorporacao de tecnologias digitais majoritariamente
fabricadas pelo setor privado. Conforme exposto por Adrido (2018), a
compra ou adocéo de inovagdes tecnoldgicas desenvolvidos pelo setor
privado configura-se como uma pratica de privatizacao.

A relacdo existente entre inovacdes tecnoldgicas e privatizacdo da
educacio ainda é pouco explorada em pesquisas da area educacional,
porém ja desponta como um terreno que precisa ser amplamente
desbravado. A regulamentacéo do ensino hibrido na educacéo publica
representaria a transferéncia de recursos publicos para a aquisicéo de
recursos tecnologicos e servicos ofertados pelo setor privado. Segundo

o Mapeamento Edtech® 2020: “[...] investigagdo sobre as tecnologias

20 Edtech é um acrénimo de duas palavras em inglés Education e Technology, representa um
tipo de empresa especializada na oferta de alguma forma de tecnologia para atender aos
sistemas educacionais.
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educacionais brasileiras 2020 elaborado pela Associagao Brasileira de
Startups (Abstartups) e o Centro de Inovacéo para a Educacéo Brasileira
(CIEB) apresenta dados sobre as empresas com foco no desenvolvimento
de tecnologia para a educacédo”.

De acordo com o mapeamento no ano de 2020, foram identificadas
566 edtechs ativas no Brasil. Esse niimero representa um aumento de 26,1%
em relacdo ao mapeamento de 2019, quando foram detectadas 449 edtechs
ativas. Esse documento, em sintonia com as agdes de empresariamento
da educacdo publica, indica que a suspensdo das aulas presenciais em
funcéo da pandemia colocou os sistemas de ensino diante da possibilidade
de experimentar a utilizacdo massiva dos recursos tecnolégicos como
componente pedagogico. Esse cenario é apontado como favoravel para
que as empresas possam aprofundar o relacionamento, sobretudo com
as escolas publicas.

Os servicos ofertados pelas empresas sdo agrupados em 21
segmentos direcionados aos estudantes, passando pelos professores
e pela gestdo. A titulo de ilustragdo, mencionaremos um exemplo de
cada: 1. Jogo educativo: software ludico com finalidade pedagogica que
pode ser utilizado para expandir e/ou reforcar conceitos; 2. Plataforma
Educacional: recurso que sistematiza contetdos e avaliagcdes de forma
sequencial para apoiar o professor no processo de ensino; 3. Ferramentas
de apoio a gestido administrativo-financeira: visa atender aos processos
administrativos e/ou financeiros da gestdo da escola ou da rede de
ensino. Além desses trés exemplos, gostariamos de sublinhar também
a producio pelas empresas de ambiente virtual de aprendizagem (AVA),
principal plataforma utilizada para a oferta on-line de aulas.

Os recursos descritos sdo uma amostra do avan¢o da mercantilizacio
da educacio, que transforma paulatinamente os fundamentos do trabalho
pedagogico em produtos a serem comercializados. Nessa logica, a
educacdo é retirada do &mbito do direito social para compor o ramo dos
servicos educacionais que podem ser ofertados pelo mercado e podem

ser explorados como um setor que produz mais-valor. O avanco do
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projeto de privatizacdo orquestrado pelos reformadores empresariais
ocorre em um processo paulatino de legitimacdo da racionalidade
privatista no interior do sistema publico, atacando o ponto central de
suas defesas imunoldgicas.

Portanto, o avango tecnoldgico na etapa atual de desenvolvimento
capitalista corresponde néo s6 ao processo de automacéio das linhas de
producéo e consequente diminuicao da forca de trabalho empregada,
mas também é responsavel por modificacdes na forma de organizacio
do trabalho. Nessa direcdo, Antunes aponta:

Como o capital nio se valoriza sem realizar alguma forma de
interacdo entre trabalho vivo e trabalho morto, ele procura
aumentar a produtividade do trabalho, intensificando os
mecanismos de extracdo do sobre trabalho, com a expansdo
do trabalho morto corporificado no maquinario tecnolégico-
cientifico-informacional. Nesse movimento, todos os espagos
possiveis se tornam potencialmente geradores de mais-valor.
As TICs, presentes de modo cada vez mais amplo no mundo
da producédo material e imaterial e que tipificam também os
servicos privatizados e mercadorizados, configuram-se como
um elemento novo e central para uma efetiva compreensio

dos novos mecanismos utilizados pelo capital em nossos dias.
(ANTUNES, 2018, p. 33).

Diante do exposto, é preciso anunciar que a crescente demanda
por inovagdes tecnologicas no setor educacional esta sendo utilizada
para intensificar a privatizagdo da educagio publica. A venda de pacotes
tecnologicos, a substituicdo tecnoldgica, a aprendizagem flexivel, o
rebaixamento do papel docente para a figura de mediador denunciam
a associagdo das tecnologias a um modelo educativo engajado com a
ampliacdo das formas de reproducéo do capital.

Os dados levantados no Mapeamento Edtech 2020 mostraram ainda
que, durante a pandemia, enquanto milhdes de trabalhadores perderam
renda, muitas edtechs aumentaram seu faturamento. O estudo mostrou
que: “63,8% das edtechs mantiveram ou aumentaram seu faturamento em

2020, 40% realizaram contratacdes e 88,8% mantiveram seus times, sem
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necessidade de fazer demissdes” (CIEB, 2021, p. 47). Somamos alguns
dados mais amplos que captam a mesma tendéncia de crescimento
do setor de oferta de tecnologias educacionais. O estudo realizado
por Ben Williamson e Ana Hogan (2020) sobre a comercializacéo e a
privatizacdo na educagéo no contexto da COVID traz como exemplo
o caso da Pearson, conhecida por ser uma das maiores empresas do
mundo no setor educacional, que anunciou o dispéndio de 350 milhoes
de libras para financiar a oferta de educacédo a distancia em junho de
2020. Segundo Williamson e Hogan (2020), essa iniciativa faz parte da
estratégia adotada pela empresa a longo prazo, pretendendo oferecer os
servicos necessarios para transformar cada vez mais a educacéo publica
em um mercado que, mediante a transformacio da educacéio pela adocéo
de tecnologias digitais, vd demandar uma quantidade maior de servigos
e produtos que poderio ser ofertados pela empresa.

O modelo de negdcios da Pearson explica a necessidade posta pelos
reformadores educacionais de modificar o conceito de educacio, pois,
sem isso, torna-se mais dificil a mercantilizacdo da educagio publica.
Por isso, é insuficiente apenas a producéo e comercializacio de recursos
tecnolégicos. E necessario convocar expedientes ideologicos que versem
sobre o tipo adequado de educagéo e que, a0 mesmo tempo, atestem a
inadequacdo das instituicdes de ensino atuais, identificando-as como
atrasadas e desconexas com os anseios do publico atendido. Nesse
aspecto, as tecnologias digitais sdo pronunciadas como um dos principais
fatores de mudanga, se ndo o principal fator de mudanca positiva a ser
incorporado as instituicdes de ensino.

Porém, essa concepgdo arrebata o sentido publico da educacgéo
publica e a separa de seu papel de ofertar o acesso sistematizado
aos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade a
todos os estudantes, abrindo espago para uma formacéo cada vez mais
empobrecida em que o eixo central é a adequacio as formas brutais de

decomposicao do capitalismo. No préximo item, argumentaremos um
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pouco mais sobre os sentidos associados ao solucionismo tecnolégico

em seu processo de sedimentacéo social.

As tecnologias digitais possuem as solucées para os
problemas educacionais?

As inovagdes tecnoldgicas tém permeado o imaginario educacional
por meio da naturalizacio do discurso que aponta para a necessidade
de sua implementacéo nas instituicdes educacionais como forma de
modernizacdo dos curriculos para atender as demandas da sociedade
da informacdo. As modificacdes na estrutura das relagdes de trabalho
estruturaram-se no pressuposto de que a tecnologia constitui um
instrumento essencial para o desenvolvimento humano e redugio da
pobreza (MALANCHEN, 2015).

O Banco Mundial tem atuado fortemente na construcio de propostas
para a educacéo, sobretudo as relativas aos paises periféricos. Dentre
as muitas recomendacdes realizadas pela institui¢do, destacamos a
preocupacio com a formacao dos estudantes para “[...] se manterem em
dia com as necessidades tecnologicas emergentes da indudstria” (BANCO
MUNDIAL, 1999, p. 27). Somada a isso, temos a aprovacgio da BNCC,
que incluiu cultura digital como sendo uma das competéncias gerais a
serem incorporadas nos curriculos da educacéo basica.

O parecer elaborado pelo CNE sobre o ensino hibrido apresenta
também a ideia de que a tecnologia é um recurso cada vez mais associado
a oferta educacional. De acordo com o documento “[...] Na verdade,
na escola contemporanea, a tecnologia é componente importante na
pratica pedagbgica, instrumentalizando o agir e o interagir com o
mundo cada vez mais conectado, ampliado e exigindo novas praticas
de aprendizagem” (BRASIL, 2021, p. 4). Conforme exposto, a tecnologia
assume centralidade na organizacdo do trabalho pedagdgico e é usada
como nova solu¢io necessaria para que a educacio possa atender a uma

perspectiva formativa condizente com as necessidades do mundo atual.
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Esse imaginario fabrica um senso comum que funciona como
mecanismo de legitimacdo para uma abordagem instrumental da
educacéo e das tecnologias. Nesse contexto, a racionalidade instrumental
orienta os projetos de integragéo de tecnologias aos processos educativos,
sendo indicada como um meio eficiente para atingir tais objetivos. Para
Moraes (2016), a perspectiva instrumental caracteriza a tecnologia como
neutra, com possibilidade de garantir a execu¢io de objetivos de modo
mais eficiente, desde que bem utilizada.

As inovacdes tecnoldgicas rotineiramente sio significadas como
componentes motivadores capazes de dinamizar o processo pedagogico.
De acordo com Barreto (2011), os discursos veiculados sobre tecnologia
e educacdo frequentemente creditam lugar de destaque as tecnologias
por meio de uma fetichizacdo provocada pelo fascinio imputado a esses
recursos como responsaveis por revolucdes na educacio. Nas palavras
da autora:

Este imaginario, ensopando as mais diversas praticas
discursivas, das defini¢des de politicas as produgdes
académicas, passando pela midia e pelas interagdes cotidianas,
tem como elemento central uma perspectiva messianica

desdobrada em atalhos que aliam reducionismo e sofisticacdo
tecnologica. (BARRETO, 2011, p. 354).

A utilizagao de possibilidades tecnologicas consideradas sofisticadas
como a produgdo de jogos digitais fica atrelada a uma dindmica
conteudista com foco em treinamento e padronizac¢do do curriculo.
Barreto (2009) adverte que o ideal de tecnologia como fator responsavel
por desenvolvimento é fortemente impulsionado por organismos
internacionais como o Banco Mundial (BM), que aponta as tecnologias
como requisito para melhoria da educacao e fortalecimento de estratégias
de redugéo de pobreza. Esse principio é expressdo do que Morozov (2018)
chama de solucionismo tecnolégico, que tem suas origens no Vale do
Silicio e que, basicamente, difunde a ideologia que os recursos digitais sdo

capazes de ser mobilizados para solucionar os mais variados problemas.
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Nessa logica, os problemas educacionais requerem uma solucéo digital.
Tal ideologia intenta apagar o fator elemento politico das questdes
sociais jogando camadas e mais camadas de verniz tecnolégicos sobre
problemas que sdo estruturais — os quais, para serem efetivamente
resolvidos, exigiriam a fundacéo de outra forma de reproducéo social.

Até aqui mencionamos muitos argumentos que atestam a
mercantilizacdo da educacio via tecnologias digitais e o modo como o
ensino remoto se posiciona como mais uma estratégia para consolidar
a transformacéo das redes de ensino em empresas. No entanto, ainda
ndo refletimos sobre os motivos pelos quais as tecnologias digitais tém
sido eleitas como a nova panaceia que recuperara a educacéo. Isto é,
quais fatores contribuem para a sedimentacio de consensos favoraveis
a respeito do papel central que as tecnologias digitais assumem nas
politicas educacionais?

Do ponto de vista pedagogico, a partir de Saviani (2011), entendemos
que, sendo a educacio uma atividade da ordem da producéo material, ela
deve ser desenvolvida de forma presencial. Solugdes tecnologicas que
visam diminuir o trabalho do professor ao defender que o aluno precisa
de mais autonomia para aprender a aprender estdo desconsiderando que
a oferta de ensino a distancia, remoto, hibrido ou com o modismo que
seja mais interessante para os interesses empresariais desconsidera os
fundamentos da pratica pedagdgica. Muitas das solu¢des tecnologicas
alardeadas tém por objetivo diminuir a importancia do professor no
processo de ensino e aprendizagem; e tal fato, é preciso que se diga,
apresenta-se desde antes da pandemia.

Barreto (2019, 2018) aponta que, desde o ano de 2010, a énfase
das politicas que tratam de inser¢éo de tecnologias digitais nas escolas
tem sido relacionada com a aquisicido de softwares. Na pratica, isso
representou uma tendéncia de investir em softwares especializados em
sequéncias de ensino e em aulas completamente prontas, apartando o
professor das especificidades de seu fazer profissional e contribuindo

com o processo de padronizacédo dos curriculos. Esse panorama foi sendo
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intensificado nos dltimos anos, aprofundando o processo de substituicdo

tecnologica que tem tingido os tons das propostas de intensificacdo do

uso de TDIC na educagdo. Assim:
No caso, a arquitetura da substituicdo é mais complexa. Até
comecou pela substituicio total, representada pela formacao
de professores a distancia, através do seu deslocamento para
loci ndo universitarios, e da figura do tutor. Em um segundo
momento, foi configurada como substituicao tecnologica
parcial, sem que o professor fosse exatamente retirado da
cena, sendo relegado a um papel secundario, com suas agdes
tentativamente reduzidas a aspectos como o gerenciamento do
tempo necessario a execucio de tarefas determinadas, tendo
como suporte materiais veiculados nas/pelas TIC. Nesses
termos, é menos visivel do que o primeiro, mas completa a

estratégia de alijar o professor da totalidade do processo de
trabalho docente. (BARRETO, 2018, p. 33).

O nivel de invasio das tecnologias digitais na pratica pedagogica
talvez nos coloque em condi¢des de pensar, de acordo com a autora, em
um novo momento desse processo de substituicio tecnologica, ainda
mais flexivel, que ataca a esséncia da educagio ao propor resolucoes
pautadas na renudncia da educacdo presencial em favor do ensino
hibrido, conjugando os dois movimentos anteriormente mencionados
por Barreto (2018): a substituicdo total e a substitui¢do parcial em um
mesmo tipo de oferta, que seria o ensino hibrido.

Ainda no que concerne aos fundamentos pedagdgicos da questio,
é importante avangar na compreensdo sobre os motivos pelos quais
os métodos virtuais sdo insuficientes para o desenvolvimento do
trabalho pedagégico. Nessa dire¢io, devemos refletir sobre os elementos
constitutivos da pratica pedagdgica. Para desenvolver esse ponto,
lancaremos méo das contribuicdes de Martins (2013). De acordo com
a autora, o planejamento de ensino tem como principio articulador a
triade forma-contetido-destinatario.

O destinatario é o aluno entendido a partir da natureza social de

suas caracteristicas, é o sujeito ao qual o trabalho educativo se dirige
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visando a uma formacdo comprometida com a socializacdo do saber
sistematizado e a apropriacdo dos conceitos cientificos. Nessa concepcéo,
o papel do professor é central para viabiliza¢do da formacio pretendida,

tendo em vista que:

[...] para existir a escola, ndo basta a existéncia do saber
sistematizado. E necessario viabilizar as condicdes de sua
transmissao e assimilagdo. Isso implica dosa-lo e sequencia-
lo de modo que a crianga passe gradativamente do seu néo
dominio ao seu dominio. Ora, o saber dosado e sequenciado
para efeitos de sua transmissdo e assimilacdo no espaco
escolar, ao longo de um tempo determinado, é o que nds
convencionamos chamar de saber escolar. (SAVIANI, 2011,

p- 17).

Além disso, é importante considerar os limites do autodidatismo, o
qual pressupde a op¢éo por um estudo mediado por tecnologias. Gramsci

(2000, p. 266), desvelou os limites mais perigosos do autodidatismo:

Os “autodidatas”, em particular, em func¢do da auséncia de
uma disciplina critica e cientifica, inclinam-se a sonhar com
Eldorados e com solug¢des faceis para todos os problemas.
Como reagir? A melhor solugio seria a escola, mas é solucéo
seria a escola, mas ¢é solucdo a longo prazo, particularmente
para as grandes massas de homens que se deixam levar pela
opiomania. Enquanto isso, deve-se golpear a “fantasia” com
tipos “grandiosos” de hilotismo intelectual, criar a aversdo
“instintiva” pela desordem intelectual, acompanhando-a
com o senso do ridiculo; isto pode ser obtido, como se
viu experimentalmente em outros campos, até com certa
facilidade, ja que o bom senso, despertado por um oportuno
peteleco, aniquila quase fulminantemente os efeitos do dpio
intelectual. Esta aversédo é ainda pouco, mas ja é premissa
necessaria para instaurar uma indispensavel ordem intelectual:
por isso, o meio pedagdgico indicado tem sua importancia.
(GRAMSCI, 2000, p. 266).

Para que haja consequéncia positiva no planejamento da pratica

pedagdgica, também é necessario considerar quais os contetidos que
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devem ser selecionados para que a formacao escolar cumpra efetivamente
sua funcdo. Vigotski indica que:
O aspecto formal de cada contetido escolar radica no fato que
na esfera em que se realizam é que se cumpre a influéncia
da educacio escolar no desenvolvimento. A instrucdo seria
totalmente inatil se pudesse utilizar apenas o que ja se tem
desenvolvido, se ndo constituisse ela mesma uma fonte

de desenvolvimento, uma fonte de apari¢do de algo novo.
(VIGOTSKI, 2003, p. 243).

Portanto, se o que a escola pretende é contribuir efetivamente
com uma formacdo sélida dos sujeitos, é insuficiente direcionar o
processo de ensino e aprendizagem apenas para aquilo que os alunos
ja conhecem e tirar deles a oportunidade de alcancar formas mais
complexas da producio do conhecimento. Formas de oferta de educagao
calcadas na ideia de que o aluno é capaz, sozinho, de alcancar tal nivel
de aprofundamento sobre os conceitos ou de selecionar a contento as
informacdes das quais precisa se apropriar. Desse modo, desconsideram
que as capacidades especificamente humanas dos individuos como o
desenvolvimento psiquico requerem as apropriacdes das experiéncias
das geracdes passadas e que é o professor quem objetiva o processo de
ensinar. O professor, por essa razio, exerce uma mediacéo insubstituivel:

Sob tais condi¢des, nas quais o professor “empresta” ao aluno
aquilo que ja conquistou — quer em termos dos processos
funcionais superiores quer em termos dos contetidos escolares
a serem transmitidos —, o ato de ensinar realizar-se-4 como
uma interposi¢do que provoca transformacdes, isto €, operara

como mediagio no desenvolvimento do aluno. (MARTINS,
2013, p. 231).

Obviamente que as tecnologias digitais podem e devem ser convocadas
nesse processo, mas como fonte de recursos que subsidiam a pratica
pedagodgica, e ndo como meio capaz de materializar a aprendizagem.
Nesse ponto podemos pensar sobre o ltimo elemento da triade, a saber:

a forma. Segundo Saviani e Galvdo (2021), a forma corresponde aos
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procedimentos, tempo e espago necessarios para o trabalho pedagogico
que podem ser traduzidos em materiais pedagogicos, bibliotecas,
mobiliarios, infraestrutura, entre outros aspectos. Essa defini¢do nos
autoriza a falar que a infraestrutura tecnoldgica como suporte a esse
processo também ¢é fator constituinte da pratica pedagogica. O que vai
definir a pertinéncia do uso de tecnologia como método pedagdgico
sdo as finalidades educacionais a serem atingidas, sdo os objetivos que
determinam a escolha dos métodos e os procedimentos a serem adotados.
Por isso, enxergamos com muita estranheza a consagragdo prematura
dos recursos tecnologicos sem se considerar os elementos centrais ao
processo pedagdgico, questio que acende ainda mais a preocupagio com
o fato de o CNE envidar esforcos para regulamentar uma metodologia
de ensino, tendo em vista que tal estratégia é funcdo do professor.

A ideologia do solucionismo, mais uma vez, compareceu na discusséo
com o objetivo de simplificar a complexidade do processo pedagdgico
ao mesmo tempo em que ja pavimenta o caminho para que as reformas
privatistas atinjam em cheio a educagao. O proposito dos solucionistas
¢ implantar a tecnologia para evitar a politica (MOROZOYV, 2020). Dessa
forma, camuflam a origem dos problemas e apresentam a tecnologia
como solucdo ideal para garantir qualidade a educacéo.

Portanto, ao analisar a presenca das tecnologias na educacio, faz-
se necessario compreender a qual projeto social e educacional estdo
vinculadas. E preciso entender como e por qual motivo as tecnologias
digitais estdo sendo propostas para melhor qualificar a educacéo, quem
esta dizendo que é uma boa educacio e se esse modelo interessa a classe
trabalhadora. A ideologia do solucionismo também é muito boa em
posicionar alguns problemas no centro dos debates quando, no fundo, eles
sdo causados por outras questdes que exigem uma analise de questdes
politicas e sociais verdadeiramente comprometidas com a transformacéo.
Exemplo disso é o reconhecimento da falta de conectividade que paira

sobre muitas familias e institui¢des escolares no Brasil.
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A falta de acesso aos recursos tecnologicos tem sido considerada
um dos principais entraves para a oferta de uma educacédo inovadora,
moderna e sintonizada com o mercado de trabalho. O problema
é que tal questdo ndo é apresentada como um expoente da brutal
desigualdade social existente, por isso resolve-se facilmente com a oferta
de recursos tecnologicos. Além de uma visdo mutilada sobre as causas
do problema em questdo, esse tipo de visdo amplia a demanda para o
setor tecnolégico. Nao a toa, o CIEB criou varios pareceres técnicos?
contendo recomendacdes para a aquisicio de tecnologias digitais pelo
setor publico.

Entendemos a importancia de garantir que os estudantes das escolas
publicas tenham pleno acesso a tais recursos e é nesse sentido que
encaminhamos o debate sobre tecnologia aqui suscitado. No entanto,
acreditamos, em concordancia com Bueno (2013), que a problematizacéo
da tecnologia educacional deve considerar os determinantes histéricos
e seus modos de interferéncia no contexto escolar.

Trata-se, portanto, de levar em conta um projeto de educacéo critico
para o qual as tecnologias devem oferecer contribuicdes, e néo colocar a
centralidade no modo de utilizagao desses recursos. Para tanto, é preciso
considerar as contradi¢cdes incorporadas as inovacdes tecnologicas e
compreender que sua incorporacio no cotidiano escolar tem sido utilizada
hegemonicamente para empobrecimento da experiéncia educativa a
partir de padronizac¢des de contetidos, monitoramento e intensificacao

do trabalho docente, entre outros fatores.

Concluséo

Conforme defendido nas paginas anteriores, o debate sobre a

introducdo de recursos tecnoldgicos na educagdo implica sancionar

21  Exemplo de publicagéo realizada pelo CIEB para orientar a compra de tecnologias digitais
pelo setor publico. Disponivel em: Como comprar tecnologias educacionais com os
recursos repassados diretamente as escolas (cieb.net.br) e CIEB-Estudos-1_Aquisicao_de_
tecnologia-v-24.07.20_CC.pdf.
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aspectos da ideologia neoliberal que sustenta a reproducdo do Capital
neste tempo histoérico. Consideramos que o percurso aqui apontado
nos leva para a conclusio de que a producido de um debate critico e
emancipatorio sobre a insercéo das tecnologias na educacio passa pela
superacdo do capitalismo, desnudando as filiagdes existentes entre
as acOes, incentivos, discursos sobre a digitalizacdo da educacéo e a
manutencio do sistema capitalista.

Nao é recente o discurso que compreende que a melhoria da
qualidade da educacio passa pela adi¢io de tecnologia. Grandes esforcos
tém sido realizados no sentido de ir substituindo o trabalho docente
por recursos tecnologicos — ndo sem grande resisténcia. No entanto, a
pandemia de Covid-19 possibilitou grande possibilidade de disputa aos
reformadores empresariais no campo da educagio publica e privada.
As orientac¢des do Banco Mundial seguiram informando da necessidade
de permanéncia dos recursos tecnoldgicos implementados diante da
necessidade de isolamento social a partir de plataformas que permitiram
o0 ensino remoto por meio do Ensino Hibrido, indicando-os como uma
inovacéo pedagogica.

No Brasil, desde a reforma do ensino médio e a aprovagao da BNCC,
o terreno estava aberto para a implementagao de uma perspectiva que
visasse, principalmente, flexibilizar o ensino presencial, desde o aumento
de uma carga horaria que pudesse ser néo presencial até a consolidacéo
de um conteudo e de um discurso em torno do fetichismo da tecnologia.
Por outro lado, a insercéo tecnoldgica da educacdo também atende ao
gerencialismo subjacente, aprofundando o controle sobre as escolas,
sobre o trabalho docente e sobre os estudantes, por meio do incremento
de mecanismos tecnoldgicos de monitoramento e avaliago.

Apesar de tanto alarde, as solu¢des educacionais apresentadas por
meio do ensino hibrido desconsideram a falta de condigdes tecnologicas
das escolas e das familias, aumentando as desigualdades educacionais e
sociais ao fundamentar o processo pedagdgico, mesmo que parcialmente,

a partir dessa estratégia pedagogica. Vamos ter que investigar as novas
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formas de exclusdo que serdo implementadas com essa metodologia

que vira colada a introducéo de plataformas on-line de aprendizagem.
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Introducéo

Na sociedade atual, estdo inseridos os mais diferentes recursos
tecnologicos e os avancos surgem com uma velocidade nunca vista
anteriormente. Temos acesso a inameras informacdes e das mais
diversas fontes, e nem sempre conseguimos acompanhar devido ao ritmo
demasiadamente acelerado. H4, desse modo, diferentes equipamentos,
instrumentos, recursos, produtos, processos e ferramentas, enfim, as
tecnologias.

As tecnologias remontam a evolugio social do homem, logo o avanco
cientifico ampliou o conhecimento e (re)cria constantemente tecnologias
mais sofisticadas. De acordo com Kenski (2007), as tecnologias sdo tio
antigas quanto a espécie humana. Na verdade, foi a engenhosidade
humana, em todos os tempos, que deu origem as mais diferenciadas
tecnologias.

Ao referir-se a sua definigéo, Kenski (2007) afirma que as tecnologias

englobam a totalidade de coisas que a engenhosidade do cérebro humano

353



conseguiu criar em todas as épocas, suas formas de uso e suas aplicagdes.

Acrescenta ainda que:
Ao conjunto de conhecimentos e principios cientificos que se
aplicam ao planejamento, a construgio e a utiliza¢do de um
equipamento em um determinado tipo de atividade, chamamos
de “tecnologia”. Para construir qualquer equipamento — uma
caneta esferografica ou um computador -, os homens precisam
pesquisar, planejar e criar o produto, o servi¢o, o processo. Ao

conjunto de tudo isso, chamamos de tecnologias. (KENSKI,
2007, p. 24).

Atualmente, os avancgos das tecnologias digitais de comunicagéo

e informacdo, comumente referenciadas como novas tecnologias, sdo

provenientes da eletrénica, da microeletronica e das telecomunicacdes.

Séo caracterizadas por inovagdes e podem possuir uma base imaterial

constituida pela informagéo num espaco virtual. Porém, existe uma critica

sobre a adjetivacdo “novas” e, por esse motivo, a expressdo mais bem

utilizada, neste texto, sdo as Tecnologias de Informacio e Comunicagéo

(TIC) e/ou tecnologias digitais. Corroborando com o exposto, Kenski
faz o seguinte apontamento:

Surgiram, entdo, as novas tecnologias de informacéo e

comunicacio, as NTICs. Nessa categoria é possivel ainda

considerar a televisdo e, mais recentemente, as redes digitais,

a internet. Com a banalizacdo do uso dessas tecnologias, o

adjetivo “novas” vai sendo esquecido e todas sdo chamadas

de TICs, independentemente de suas caracteristicas. (KENSKI,
2007, p. 28).

Assim, compreende-se que as tecnologias digitais representam e
processam qualquer tipo de informacdo por meio da computacéo, da
comunicacio e dos mais diversos tipos, formas e suportes, inclusive em
tempo real. Nesse contexto, a Internet torna-se o principal fendmeno
tecnologico que permite a integracéao e articulacdo de pessoas no espaco
digital; e, proporcionalmente em relacio a nossas possibilidades e

demandas, as tecnologias incorporam-se a vida cotidiana.
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Segundo Silva, Borges e Justus (2020), é preciso considerar que
as tecnologias estdo cada vez mais em alta entre os adolescentes,
jovens, adultos e até mesmo idosos. Tudo estd ao alcance das méos: as
informacdes, os aplicativos, os sites, o banco etc. Tais facilidades tém
feito com que, cada vez mais, as pessoas se tornem adeptas ao uso de
recursos tecnologicos, cada qual com suas intencdes e necessidades,
tais como entretenimento, servico, satide, educacio e assim por diante.

Tem-se uma outra configuracgao espacial em que ja ndo importa o
lugar onde cada um vive, mas as suas condicdes de acesso as tecnologias.
Nesse interim, Kenski (2007) considera que a capacidade de participar
efetivamente da rede, na atualidade, define o poder de cada pessoa em
relacdo ao seu proprio desenvolvimento e conhecimento. No entanto,
nao se pode negar que a participacio das pessoas nas redes demonstra
as dimensdes econdmicas, sociais, culturais e politicas do pais, que
tem como base um sistema produtivo capitalista dominante e desigual.
Pode-se dizer, em fungio disso, que a disseminacdo das TIC acentua as
desigualdades sociais e culturais.

Outro apontamento apresentado por Lima (2016) pondera que
essa nova realidade social — com diversos avancos tecnologicos tendo
como vedete da hora a Internet — faz emergir discussdes que envolvem a
inclusio e a exclusdo referentes ao acesso a esses avangos pela populacio.
Por esse motivo, nesse momento, a discussio verticaliza na interface entre
tecnologia e educacéo, levando em consideragio o contexto pandémico
vivenciado pela sociedade em geral. Entre os desafios enfrentados,
pode-se destacar: adaptar-se aos avancos das tecnologias, ter acesso a
elas e orientar o caminho para o dominio e para a apropriagao critica

dos equipamentos e dos recursos tecnologicos.
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Sociedade, tecnologia, educacéo e as (re)
adaptacdes acerca do ensino superior remoto
emergencial durante a pandemia

O contexto de pandemia provocado pela SARS-CoV-2 (Covid-19)
trouxe intimeros desafios para a sobrevivéncia da vida humana, mais
especificamente para a vida académica. No caso, para as sobrevivéncias
das identidades dos diversos sujeitos que compartilham o universo
escolar por meio das atividades académicas e das socializagdes de acoes
com outras esferas sociais, assim como por meio das rela¢des historico-
sociais constituidas com outros sujeitos. Neste trabalho, refletimos
acerca da Covid-19 a partir da perspectiva bakhtiniana de “sujeitos”
inseridos nessa realidade.

[...] o importante é que sou, para mim mesmo, o sujeito
de qualquer atividade, seja ela qual for — visdo, audicéo,
percepcao, pensamento, sentimento, etc. —, e procedo, por
assim dizer, de mim mesmo em minha vivéncia que é orientada
para a frente de mim, para o mundo, para o objeto. Para o
objeto com que estou confrontado, sou o sujeito. Nio se
trata da correlacdo gnosioldgica entre o sujeito e o objeto,
mas da correlacio existente entre mim — que sou o Gnico
sujeito — e todo o resto do mundo que, para mim, é nio s6

objeto de conhecimento e de sentimento, mas também objeto
de vontade e de emocéo. (BAKHTIN, 2000, p. 35).

A realidade percebida por meio das relacdes entre os sujeitos
professor-aluno no espago de produgio académica de pesquisa, de
encontros, de diadlogos e de construcdo da nossa cultura, da nossa
historia e da nossa ciéncia foi abruptamente modificada. A partir do
alerta da Organizacdo Mundial da Satide (OMS) acerca da descoberta
de varios casos de pneumonia na cidade de Wuhan e da identificacéo
de um novo tipo de Coronavirus, decretou-se a pandemia causada pela
doenca Covid-19, uma situagio emergencial de satide ptiblica em 4mbito
mundial. O Quadro 1 apresenta uma breve divulgacdo das informacdes

sobre a disseminacdo do Coronavirus.
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Quadro 1 — Identificacdo do Coronavirus

A OMS foi alertada sobre varios casos de pneumonia na cidade de Wuhan,
provincia de Hubei, na Reptblica Popular da China, provocada por uma nova
cepa (tipo) de Coronavirus, que ndo havia sido identificada antes em seres
humanos

31/12/2019

Autoridades chinesas confirmaram que haviam identificado um novo tipo
de Coronavirus por toda parte, segunda principal causa de resfriado comum
(apds rinovirus) que, até as ultimas décadas, raramente causava doencas mais
graves em humanos além de resfriado comum

07/01/2020

A OMS declarou que o surto do novo Coronavirus constitui uma emergéncia de
satde publica de importancia internacional (ESPII), o mais alto nivel de alerta
da Organizagéo. Essa decisdo buscou aprimorar a coordenacéo, a cooperagao
e a solidariedade global para interromper a propagacao do virus

30/01/2020

Noticia que sete Coronavirus humanos (HCoVs) ja foram identificados: HCoV-
229E, HCoV-0OC43, HCoV-NL63, HCoV-HKU1, SARS-COV, os quais causam
sindrome respiratoria aguda grave; MERS-COV, que causa sindrome respiratéria
do Oriente Médio, e o mais recente, o novo Coronavirus, que, no inicio, foi
temporariamente nomeado 2019-nCoV e posteriormente recebeu o nome de
SARS-CoV-2, responsavel por causar a doenca COVID-19

11/02/2020

Fonte: OPAS (2020). Disponivel em: https://www.paho.org/pt/covid19.

As vivéncias académicas no periodo da Covid-19 foram desafiadoras
e, a0 mesmo tempo, um grande enigma para a continuidade das relacdes
entre o objeto a ser pesquisado-ensinado e a ser socializado para outros
contextos. Consequentemente, indmeras questdes foram despertadas nos
cotidianos das familias e das comunidades universitarias. Dois grupos
sociais, familia e escola, tiveram que reinventar novas formas de dialogo,
seja da forma direta ou indireta, as quais passaram a constituir uma
convivéncia obrigatéria, hibrida, indissociavel, conflituosa, continua
e sem limites, seja dos espagos ou dos tempos coletivos e individuais.

“E no dialogo real que esta alternancia dos sujeitos falantes é
observada de modo mais direto e evidente; os enunciados dos
interlocutores (parceiros do didlogo), a que chamamos de réplicas,
alternam-se regularmente nele” (BAKHTIN, 2000, p. 165).

Os didlogos dos grupos sociais, que inicialmente seriam distintos
em relacdo ao tempo e ao espago, mesclaram-se, perderam-se e

reencontraram-se em perspectivas identitarias divergentes e inacabadas
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por meio de dialogos reais e conflituosos, além de pontos de vista e de
demandas completamente opostas e, a0 mesmo tempo, complementares.
De um lado, a necessidade de continuar suas missdes de formacio
profissional, social, cultural e cientifica; de outro, a necessidade de
trabalho, de formacéo, de manutencéo de espaco afetivo, de busca por
ferramentas e instrumentaliza¢do, enfim, de busca por tecnologias
capazes de minimizar os efeitos da distincia e do medo.

Buscar por cuidados biologicos, psicologicos e sociais também era
imperativo, pois os sujeitos pertencentes ao grupo da familia tinham
necessidades que ultrapassavam a de alimentos, de descanso, de
momentos de cultura, de lazer e de saide. Se centravam, basicamente, na
manutencio de um amanha incerto, imersos em dividas e em paralisias
provocadas pelo medo da fome, do desemprego, do abandono afetivo,
do retrocesso e da falta de motivos para enfrentar o aprendizado e as
suas diversidades socioecondmicas e historicas.

Diante desse contexto pandémico, a educagdo passou por
mudancas significativas, que foram de encontro ao processo cultural
em que a disciplinarizacio do saber, regularmente, é constituida pelo
professor, pela sala de aula e pela aula presencial. Libaneo (1998), em
sua obra Adeus professor, adeus professora?, apresenta discussoes a
respeito da tecnologizacdo do ensino. Isso permite fazer os seguintes
questionamentos: tecnologias digitais na educacio sdo algo novo? Como
as tecnologias digitais tém influenciado a vida escolar e académica na
aquisicdo e construcdo do conhecimento? Como organizar o trabalho
do professor uma vez decretado o fechamento das institui¢des de
educacdo por causa da pandemia? Qual o papel desempenhado pelas
tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem durante o
periodo pandémico?

Para Santana Filho (2020), a atividade educacional é inegavelmente
atingida, limitada pelo isolamento fisico domiciliar, com impacto direto
e crucial na vida das familias, das escolas publicas e privadas, nos

processos de aprendizagem e na docéncia. Assim, houve a necessidade
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de readaptacdo, repensar o ensino, refletir a formacéo e atuagao do
professor, rever as politicas publicas educacionais, pensar a formagéo
humana para além dos contetidos disciplinares.

Em especifico, o professor teve que se equipar, aprender a ensinar
on-line, saber lidar com a distancia espacial da mediacao didatica, propor
novas abordagens didaticas, atividades e avaliagdes. As TIC tornaram-
se basilares para a realizacdo das aulas remotas, pois possibilitaram
mediacdes entre a proposta de ensino do professor, a compreensao do
aluno e os temas e/ou contetidos a serem trabalhados. Kenski (2007)
menciona que videos, programas educativos na televisio e no computador,
sites educacionais e softwares diferenciados transformam a realidade da
aula tradicional, dinamizam o espaco de ensino-aprendizagem, onde,
anteriormente, predominava a lousa, o giz, o livro e a voz do professor.

Nesse cenario, computadores, notebooks, celulares e os outros
recursos tecnolégicos conectados a rede digital de comunicagéo foram
utilizados intensamente para ministrar e acompanhar aulas remotas.
Devido a disponibilidade de um conjunto variado desses recursos para
comunicacgéo a distdncia, o desenvolvimento do trabalho se realizou,
temporariamente, de forma néo presencial, utilizando a comunicagio via
Internet por meio de audio, de video, do uso de aplicativos de chamadas,
assim como de outros programas e aplicativos.

Assim, a ciéncia abriu janelas para as oportunidades e derrubou
as paredes dos espacos formacédo-trabalho, que até entido eram
delimitados geograficamente (fisicamente), socialmente e afetivamente.
Ademais, ressignificou o fio condutor da educacio para possibilitar
esperancas e representar, a0 mesmo tempo, uma barreira e um problema
simultaneamente conflituosos de convivéncias, de superacio, de
reinvencio de novos modelos sociais e afetivos para varios sujeitos.

Sociedade, tecnologia e educacéo se fundem em agdes normativas
que envolveram o contexto pandémico, iniciadas pela declaracao
de emergéncia de saide publica com medidas de enfrentamento a

Covid-19: notificacdes de casos, orientacdes para o distanciamento
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social, usos de equipamentos de biosseguranca e recomendacio acerca
da medicacdo para tratamento de pacientes com Covid-19 até que se
tenha evidéncia cientifica de sua eficacia e seguranca. Na area do ensino,
foram estabelecidas medidas para oferta de aulas ndo presenciais e
alteracio de calendario letivo para menos de duzentos dias letivos, além
de orientacdes acerca das atividades praticas dos cursos de graduacéo,
que se mesclam com o zelo e a emergéncia da satde publica brasileira.

Retomando a linha do tempo, no més de fevereiro de 2020, a Portaria
n° 188/GM/MS decreta emergéncia em satide publica de importancia
nacional, em razdo da infec¢do humana pelo novo Coronavirus (Covid-19).
A Lei n° 13.979/2020 estabelece medidas para o enfrentamento da
emergéncia em saude publica de importancia internacional decorrente
da nova doenca por Coronavirus, a Covid-19, contaminacéo pelo virus
SARS-CoV-2, Novo Coronavirus, visando a protecdo das pessoas e das
coletividades. Além do mais, o Ministério da Satde recebe a primeira
notificacdo de um caso confirmado de Covid-19 no Brasil.

Foram observados diversos “modelos” de ac¢des sociais e de
biosseguranca que nio havia precedéncia na histéria brasileira, assim
como a existéncia de manuais e pardmetros para se comparar “o certo
ou o errado” das acdes para os enfrentamentos. De inicio, pensava-se
mensurar essa realidade em semanas, quinzenas, meses ou em ciclos
bimestrais ou trimestrais. No entanto, a no¢do de controle do tempo e
do espaco se perde entre as autoridades. Observava-se que as medidas
previstas com relagao ao tempo eram cada vez mais complexas e nao
mensuraveis. Pois, além da complexidade das unificagdes dos espacos
sociais micro, como familia e escola (universidade), as unificacdes dos
espacos geograficos se ampliaram em uma dimensido macro, numa
escala global.

As barreiras iniciais que poderiam ser teoricamente “controladas”
em bairros, setores, cidades e estados se perderam e se ampliaram para

“limites globais”, entre nagdes.
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O pensamento que s6 existe no contexto de minha consciéncia
e nio é reforcado no contexto da ciéncia, como sistema
ideoldgico coerente, é apenas um pensamento obscuro e
inacabado. Mas, no contexto de minha consciéncia, esse
pensamento pouco a pouco toma forma, apoiando-se no
sistema ideoldgico, pois ele proprio foi engendrado pelos
signos ideoldgicos que assimilei anteriormente. (BAKHTIN,
2000, p. 49).

De tal modo, as consciéncias se perderam nas desinformacdes
culturais, politicas e ideoldgicas, conforme mencionadas pela Organizagéo
dos Médicos Sem Fronteiras (MSF, 2020). As noticias falsas se espalharam
mais rapido do que o préprio Coronavirus e foram tdo perigosas quanto
ele. Muitas informagdes imprecisas geraram panico ou afrouxamento
das medidas de prevencao, de biosseguranca e prejudicaram o combate a
pandemia. Exemplos séo as conhecidas fake news (noticias falsas) acerca

da Covid-19, que se alinham a uma lideranca “mitica” acerca da doenca:

1. Existe um medicamento especifico para o tratamento
ou a prevencdo da Covid-19 - Falso. Ensaios clinicos estédo
em andamento, mas, até o momento, ndo hd nenhuma
comprovagao de que a hidroxicloroquina ou qualquer outro
medicamento possa curar ou prevenir a Covid-19;

2. O consumo de alcool protege contra a Covid-19 - Isso nédo é
verdade. Além de néo ter nenhuma relacdo com a prevencéo
da doenca, o consumo nocivo de alcool debilita o sistema
imunolégico e aumenta o risco de danos a saude;

3. Animais de estimacdo podem transmitir a Covid-19 aos
humanos - Nao hé evidéncias sobre isso. Varios cdes e gatos
que estiveram em contato com humanos infectados testaram
positivo para a Covid-19, mas néo é possivel dizer que esses
animais possam transmitir a doencga aos seres humanos e
espalhar o virus;

4. A Covid-19 s6 ¢ letal em idosos - Falso. Idosos e pacientes
com doencas crénicas correm mais risco de desenvolver
formas graves da doenca, mas pode haver mortalidade entre
pessoas de todas as idades que contraem o virus. No nosso
centro de tratamento de Covid-19 em Aden, no Iémen, por
exemplo, as vitimas sdo majoritariamente homens entre 40
e 60 anos;
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5. SO pessoas sintomaticas transmitem a Covid-19 - Nio.
E importante saber que uma pessoa infectada pode levar
até 14 dias para apresentar sintomas. Mas, mesmo sem
os sintomas, essa pessoa pode transmitir a doenga. Saiba
mais sobre sintomas, prevencio e transmissdo da Covid-19.
(BRASIL, 20202).

As barreiras fisicas e geograficas alcancaram os pensamentos e
a negacao da ciéncia. Constituiram-se em resisténcias materializadas
em discursos e em agdes que: (i) negavam a evolucdo da humanidade;
(ii) sugeriam apenas a sobrevivéncia dos mais “fortes” biologicamente;
(iii) comparavam-se a um novo genocidio de racas; (iv) cegavam
aqueles envoltos por um “mito”; (v) desafiavam a continuidade do
salvamento de vidas em hospitais e em outros espacos destinados aos
cuidados de manutencéo a saude; (vi) mesmo com a demonstracdo dos
numeros de mortes e de infectados pela Covid-19, ndo se convenciam
de que era um fato, uma realidade; (vii) mesmo imersos em imagens de
sepultamentos de entes queridos sem despedidas, ndo contribuiam para
alterar comportamentos de varios sujeitos; e (viii) mesmo imersos em
dores provocadas pelas perdas de seus entes, isso nio era o suficiente
para se convencerem da necessidade de pensar no outro e na vida.

Como conceituado por Bakhtin (2000, p. 187), “[...] cada forma de
transmissdo do discurso de outrem apreende a sua maneira a palavra
do outro e assimila-a de forma ativa”. Dessa forma, ndo foram apenas
os discursos oficiais do Estado que eram produzidos para salvar vidas,
mas outras instituicdes se somaram a essa tarefa. Inclusive, a OMS
decretou situacdo de pandemia no que se refere a infeccdo pelo novo
Coronavirus, solicitando que os paises redobrassem o comprometimento
no combate ao virus. A Sociedade Brasileira de Infectologia (SBI, 2020)
enfatizava que o momento da epidemia no Brasil era de prudéncia, e
nio de péanico; considerando-se a dinamicidade das informacdes, as
recomendacdes no Brasil ndo contemplavam, portanto, fechar escolas,

faculdades ou escritdrios. Nao s6 isso, também foi recomendado que

22 Disponivel em: https://coronavirus.msf.org.br.
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nenhuma medicac¢éo — como lopinavir-ritonavir, cloroquina, interferon,
vitamina C, corticoide etc. — fosse usada para tratamento de pacientes
com Covid-19 até que se tivesse evidéncia cientifica de sua eficacia e
seguranca.

Nesse universo de informagdes, ndo tinhamos padrdes necessarios
para a tomada de decisdo e nem havia indicadores de parametros para
suprir as necessidades de ambos os lados, familia e escola. Contudo,
destacaram-se as orientagdes para as atividades de revezamentos e
desocupacio funcional dos servidores publicos, para a interrupg¢éo
das atividades comerciais nio essenciais, para as regulamentacdes de
aulas ndo presenciais e orientacdes para as atividades desenvolvidas
nas unidades escolares, para criagdo e divulgacdo de protocolos de
biosseguranca e de medidas especificas de prevencéo e de controle de
ambientes e pessoas.

O conceito de vida passou a ser o mais demandado pela sociedade.
Como resgatar o sujeito para um novo conceito de rela¢cées humanas?
Mas a que relacbes humanas se referia? Rela¢des que pareciam néo
fazer sentido no contexto de doenca. Algumas questdes necessitavam
de seguir adiante: qual é de fato a doenca da pandemia? Sairemos com
algum aprendizado? Aprendemos com os nossos erros e dos outros?
Nesse contexto tdo complexo, o processo educacional se constituiu num
emaranhado de desafios e de reconstrucdes em relagio ao qual néo se
tinha férmulas magicas. De qual ciéncia podemos langcar mao? Quais
tecnologias podemos utilizar?

De modo geral, a pandemia demarcou a notoriedade do uso dos
recursos tecnoldgicos, principalmente para a comunicacio entre as
pessoas e como ferramenta pedagogica no sistema educacional. Porém,
para que as tecnologias digitais possam contribuir no processo de
ensino-aprendizagem, elas precisam ser compreendidas e incorporadas
pedagogicamente.

A adaptacdo ao ensino remoto e a sua efetivacido trouxeram

diferentes discussdes que envolveram a eficicia no processo de ensino-
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aprendizagem, a formacdo dos professores para atuarem nesse formato
de ensino, assim como o acesso e o dominio das tecnologias pelos
alunos. Destarte, promover reflexdes sobre as implica¢des pedagogicas e
sociais, os limites e as possibilidades das tecnologias digitais no campo
da formagdo humana, tornou-se algo imperativo.

Diante de tal situacéo, os profissionais da educacédo tiveram de
buscar alternativas para dar continuidade ao trabalho, e as tecnologias
possibilitaram driblar as intempéries vivenciadas durante a pandemia.
Com o Decreto n° 9.633, de 13 de marco de 2020, o Governador do Estado
de Goias estabeleceu a situacdo de emergéncia na saude publica em
razdo da disseminacéo da Covid-19 e determinou que diferentes setores
da sociedade fossem fechados, inclusive as instituicdes escolares e de
Ensino Superior. Outro Decreto Estadual, de n° 9.634/2020, na mesma
data, estabeleceu os procedimentos preventivos de emergéncia a serem
adotados pelo Poder Executivo do Estado de Goias e seus servidores,
em razdo da pandemia do novo Coronavirus, dentre os quais estdo o
estabelecimento de revezamento para jornada de trabalho e a implantagéo
do sistema de teletrabalho, previsto pelo § 10° do art. 51 da Lei estadual
n° 10.460/1988.

Assim, imersos numa situagido de pandemia, como criar politicas
que possam suprir a necessidade do querer aprender? Como priorizar o
ensino em detrimento dos momentos em que o querer respirar aparece
emergencialmente necessario para a manutencéao da vida? Como cuidar
do intelectual diante de uma situacdo na qual a fome e a falta de
salario para comida priorizavam os espacos hibridos com gritos pela
sobrevivéncia? Com efeito, no &mbito da universidade publica, o maior
desafio foi estabelecer orientacdes, normativas e regulamentacoes
que: (i) conduzissem as atividades acerca do calendario académico;
(ii) propusessem as a¢des de prevencdo ao Coronavirus (Covid-19), do
regime de revezamento e do sistema de teletrabalho; (iii) construissem
ferramentas de apoio para a¢des educacionais mediadas por tecnologias

digitais; (iv) elaborassem e implementassem um Plano Emergencial de
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Ensino e Aprendizagem (PEEA); (v) zelassem pelas normas referentes
aos estagio e as atividades técnicas presenciais para a conclusio das
atividades pelos alunos dos cursos de graduacéo; (vi) regulamentassem
as aulas e atividades ndo presenciais mediadas por tecnologia nos
cursos de graduacdo; (vii) propusessem com zelo as aulas praticas e os
protocolos de retorno gradual as atividades presenciais; (viii) orientassem
os procedimentos para o planejamento pedagdgico; e (ix) decidissem e
acompanhassem as exigéncias do comprovante de imunizagdo contra
a Covid-19 como condicéo para acesso as dependéncias, dentre outras.

Por meio de decisdes normativas e sociais, a Universidade Estadual
de Goias (UEG), procurou se inserir nesse contexto pandémico com
as suas expertises cientificas, sociais e académico-pedagogicas. Por se
tratar de uma instituicio multipla, complexa, regional, em construcdo
e em processo de reforma estrutural, a UEG se langa, dentro de suas
limitagdes, a operacionalizar e a construir caminhos e procedimentos
capazes de nortear algumas acdes de suas comunidades internas e
externas. Desafiador, porém uma oportunidade inédita para compreender
questdes sobre onde e como atuar nesse contexto complexo e subjetivo.

Entre os principais documentos oficiais que nortearam as
normatizacdes da UEG, pode-se referenciar a Nota Técnica n° 1/2020
da Secretaria de Estado da Saude, que informou do ingresso no nivel
1 do Plano de Contingéncia para o Novo Coronavirus e determinou
aos oOrgdos da administracéo direta e indireta a avaliacdo imediata da
possibilidade de realizacdo de teletrabalho em todas as areas com perfil
administrativo, resguardando atendimento ao cidaddo. Também houve
a paralisacdo das aulas, de preferéncia por meio da antecipacao das
férias escolares, em todos os niveis educacionais, publicos e privados,
de modo a interromper as atividades por 15 dias, preferencialmente
a partir de 16/03/2020, com toleridncia méaxima até 18/03/2020, sendo
que tal paralisacéo poderia ser prorrogavel a depender da avaliacdo da
autoridade sanitaria do Estado. A Portaria MEC n° 343/2020 dispds sobre

a substitui¢do das aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto
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durasse a situagio de pandemia do Novo Coronavirus (Covid-19) e a
Resolucdo CEE-GO n° 02/2020 estabeleceu o regime especial de aulas
nio presenciais (REANP) no Sistema Educativo do Estado de Goias
como medida preventiva a disseminacgao da Covid-19.

Com base no exposto acima, dentre as principais normatizacoes
estabelecidas pela UEG, destacaram-se: a Resolugéo CsU n° 964/2020, que
alterou ad referendum do Conselho Universitario, o Calendario Académico
da Universidade Estadual de Goias de 2020 e flexibilizou o ano letivo para
2021; a Portaria n° 547/2020, que instituiu o Comité Estratégico para
Acdes de Prevencéo ao Coronavirus (Covid-19); a Instrucdo Normativa
UEG n° 80/2020, que estabeleceu o Plano Emergencial de Ensino e
Aprendizagem (PEEA) para os cursos de graduacdo da UEG. Periodo
complexo, visto que a UEG néo dispunha de “autonomia” para inovar
procedimentos e agdes, uma vez que a precedéncia era das institui¢des
federais, estaduais e municipais que respondiam pelas areas da satide
humana, assim como das areas de educagio e/ou socioecondémica. No
entanto, por meio de didlogo com outras areas cientificas e educacionais,
oportunizou-se a busca por construir um tempo de observagio, de
reflexdo, de espera e de compreensdo interna para continuar com a
missdo de ensinar, de pesquisar e de inserir-se socialmente.

Qualquer decisdo tomada pela UEG impactaria as vidas de suas
comunidades, seja de forma direta, por meio das atividades académicas,
ou de forma indireta, na manutencéo dos empregos, dos salarios e das
sobrevivéncias econdmicas de seus servidores e dependentes. Assim,
buscou-se seguir em frente para uma perspectiva de urgéncia em que
se pudesse possibilitar, de forma continua, a manutencao da sanidade
mental e intelectual da comunidade interna do professor, do aluno e
do técnico.

A vista disso, pressupunha-se que a ocupagéo funcional e o
desempenho de atividades de ensinar-aprender poderia minimizar
outros agravantes, além daqueles provenientes da propria Covid-19.

Entdo, apds decretar um novo calendario académico, mais flexivel, com
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espacos e tempo ressignificados, possibilitaria as adequacdes necessarias
para que os diferentes sujeitos dessa comunidade interna pudessem, a seu
modo, adequar-se ao momento de ensino-aprendizagem, de pesquisa e
de extensao. Todavia, inimeras questdes e desafios se acumulavam em
varias instancias deliberativas nos &mbitos institucionais e do executivo
estadual. No que competia a UEG, foram realizadas varias propostas,
sugestdes e orientacdes para se seguir com as atividades académicas.
Vale destacar que a UEG publicou o #midiasEDU, ferramenta
de apoio para a¢des educacionais mediadas por tecnologias digitais.
Esse material continha algumas orientacdes para uma proposta de
ensino-aprendizagem com uso dos recursos educacionais digitais e
suas caracteristicas: e-mail; hangouts meet; Rede Nacional de Ensino
e Pesquisa (RNP); Whatsapp; Telegram; Google Classroom; Moodle de
apoio; Youtube; lives, podcasts; videos; avaliacdo de aprendizagem; dicas;
materiais de apoio; notas e referéncias acerca do uso das TIC. Da mesma
forma, houve desde a criacdo de um “manual com orienta¢des” sobre
como lidar com as tecnologias da informacéo e da comunicagédo, bem
como com os procedimentos para adequacoes as a¢des pedagogicas para
superagao das defasagens ocasionadas pela pandemia, até a realizacéo
de momentos com trocas de experiéncias em eventos virtuais — os quais
possibilitam alguns avancos acerca do uso de tecnologias na sala de
aula, conforme ressaltado pelos organizadores.
[...] A sala de aula como espago tradicional de trocas
e aprendizagens ndo da mais conta das novas formas de
ensinar e aprender apresentados pela contemporaneidade,
considerando, sobretudo, o perfil das novas geracdes que ja
acessam os aparatos digitais de comunicacgdo desde a infancia.
Esse cenario impde um desafio para instituicoes escolares e
educadores no sentido de se atualizarem para essa realidade
que se apresenta diante de nossas praticas pedagogicas.
Questdes de infraestrutura logica e tecnologica e formacéo
dos professores, para o aproveitamento das oportunidades
ofertadas pelas inimeras ferramentas disponiveis no universo

digital, precisam ser sanadas para que a sala de aula possa
ultrapassar as fronteiras da presencialidade e a tecnologia
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digital possa ser uma aliada e ndo uma inimiga. [...] Foi
nesta perspectiva que este manual foi elaborado: apresentar
possibilidades de aproximacéo entre professores e alunos por
meio da pratica pedagégica mediada por tecnologias digitais,
com o objetivo de apresentar algumas ferramentas de apoio
para ac¢des educacionais, facilitando e potencializando a
aprendizagem em seus diferentes contextos. (COSTA; LIMA,
2020, p. 4).

O conjunto de propostas, sugestdes e orientacdes feito pela UEG
daria mais autonomia e liberdade para as areas e os locais que, de fato,
estariam realizando as ac¢des académicas. Como exemplo, ao professor
foi recomendado adequagio de planejamento e de realizacédo das aulas
e demais atividades relativas as suas acdes destinadas aos alunos, bem
como a flexibilizacdo dos processos avaliativos por meio da Nota Técnica
n° 1/2020 — PRG-UEG, que orientou acerca das aulas e das atividades ndo
presenciais mediadas por tecnologia nos cursos de graduacio da UEG.

Assim, foram utilizados inimeros canais de comunicacéo e de
socializacdo entre os diferentes sujeitos para se alcancar a proposta
de formacdo profissional em cada curso ofertado pela instituicdo. Por
se tratar de procedimentos e de orientagdes inéditas, exigiu-se muitas
habilidades com dialogos e parceiras, além de compreensdo em relacéo
a todos os envolvidos. Uma das mais recorrentes foi a de revisar e
adequar sempre as normas vigentes, as regras construidas no passado
e as politicas em implementacéo simultinea por outras instituicdes de
ensino.

Ademais, também houve orientacdo para situar os diferentes
sujeitos no lugar de revisor, foi uma forma de perceber a dispersao dos
conceitos e a perspectiva multipla e transitéria do conhecimento, da
ciéncia, das culturas, dos didlogos, dos préprios sujeitos, dos poderes e,
essencialmente, da vida. Por isso, as normativas, a ciéncia, as culturas, as
empirias e os didlogos nao estdo dissociados dos poderes constituidos em
suas diversas modalidades e instancias, tampouco da vida dos diferentes

sujeitos que os conduzem e sdo conduzidos nesse contexto pandémico e
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tecnoldgico, uma vez que pensar e vivenciar a existéncia dos sujeitos no
contexto de pandemia torna obrigatdrio pensar e vivenciar a existéncia
de outros sujeitos diferentes, dialéticos e complexos.

Um levantamento realizado pela UEG em 2020 para avaliar o
acompanhamento das aulas mediadas por tecnologia por parte dos
alunos, denominado de Ensino e aprendizagem em tempos de pandemia:
o que dizem os alunos demonstrou uma parte dessa vivéncia:

Em relacdo aos recursos de comunicacgio e transmissio
de informacdes, verificou-se que 45,51% dos estudantes
avaliaram a sua aprendizagem com as atividades remotas como
“regular”, isto é, participaram das atividades e conseguiram
assimilar a maioria dos contetidos. Dentre os estudantes
consultados, 46,84% consideraram as ferramentas utilizadas
pelos professores como as mais adequadas o Google Hangouts,
Google Meet, Zoom, RNP e Moodle. Registrou-se que essas
ferramentas foram utilizadas por 40,49% dos professores.
Ressalta-se que o aplicativo considerado mais adequado

para as aulas on-line ao vivo foi o Google Hangouts Meet com
57,09%. (UEG, 2020%).

Nesse sentido, as possibilidades que se apresentaram no decorrer da
pandemia néo estiveram restritas ao momento pandémico, mas enfatizam
algumas realidades da educacéo. Entre as redes sociais utilizadas, tiveram
destaque o WhatsApp e o Instagram, que facilitaram a comunica¢éo
instantinea, e uso frequente dos programas Office, Google Drive, Google
Forms, Classromm e documentos Google, que foram suportes essenciais
para o planejamento, o acervo de contetidos e o tratamento das atividades
e avalia¢des. O principal meio utilizado para as aulas sincronas foi o
Google Meet, e as principais estratégias e recursos didaticos utilizados
pelos professores foram: exposi¢io oral e com uso de slides.

Essa derivacdo da historia ja registrada em normas, em memorias
dos grupos histdricos, sociais, cientificos e culturais, servira de elemento

para outras reflexdes e implementagdes de novas agdes sociais para

23 Sistema de Gestdo Académica Fénix.

369



mitigar as demandas existentes entre alguns grupos que se situam as
margens da sociedade.
Quando perguntados se consideram que dificuldades de acesso
a internet prejudicaram a sua participagio nas aulas remotas
e nos estudos, 50,57% dos estudantes responderam que se
sentiram pouco prejudicados, enquanto 28,48% relataram néo

terem se sentido prejudicados e outros 20,96% responderam
que prejudicaram muito. (UEG, 2020%).

No entanto, nio se trata de uma linha continua e retilinea, mas de
um caminho com necessidade de mais dialogos e de enfrentamentos
cientificos, académicos, pedagogicos, culturais, ideologicos e linguisticos
para fins de troca, de aprendizagens, de experimentago e para constru¢io
do hoje e do amanha. Uma construgdo de uma universidade publica
que possa conhecer os diferentes sujeitos e suas necessidades, seja
de uma perspectiva intelectual, social ou pelas suas diversidades e,
principalmente, que faca com que todos se sintam participes do processo

de construcéo, desconstrucédo e de adaptacdes.

Consideracées finais

No ambito da universidade, néo se pretende construir, planejar
ou elaborar perspectivas de conhecimentos efémeros, mas sim uma
base na qual se sedimente saberes universais que dialoguem com as
necessidades do presente e que resgatem algumas premissas ja validadas
em diferentes culturas e povos na historia.

Assim, na UEG, o enfrentamento da pandemia se deu a partir de
adequacdes para a criacdo de novos espacos, perspectivas, normativas,
dialogos e concepcdes capazes de possibilitar, aos diferentes sujeitos,
insercdes no ambiente universitario e de formacéo, de atuacéo cientifica
e profissional. E evidente que nenhuma das a¢des iniciadas ou realizadas

no periodo pandémico sdo compreendidas como algo acabado ou

24 Ibid. <para a diagramacao: se essa nota ficar na mesma pagina que a anterior, manté-la. Caso
contrario, troca-la por: Sistema de Gestao Académica Fénix.>
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fechado, pois conhecemos a necessidade urgente de questionar e de
valida-las junto aos outros sujeitos que as vivenciam no cotidiano do
fazer ciéncia e do compartilhar acdes e formas de refletir acerca do
ensino-aprendizado.

A universidade representa um espaco de formacdo e produgao
de conhecimento, e 0 momento vivenciado pela pandemia rompe
paradigmas na educac¢do. O uso das tecnologias digitais na educagéo
permitiu evidenciar uma (re)significacdo acerca da compreensdo do
termo ensinar exclusivamente por uma perspectiva presencial. Acredita-
se que a questdo maior nio foi o ensino remoto em si, e sim o acesso a
Internet, aos recursos tecnologicos, aos programas de softwares e, logo,
ao preparo pedagogico. A diversidade de tecnologias digitais ndo foi
capaz de suprir e/ou atender plenamente as necessidades de ensino e
aprendizagem, pois o processo educativo vai além do simples uso de
recursos tecnologicos.

Ficou evidente o descontentamento com o ensino remoto emergencial
pelo distanciamento do convivio presencial. Os professores, mesmo
utilizando as tecnologias digitais, depararam-se com alunos sonolentos
e distraidos, em um contexto no qual supostamente estariam diante
da turma atenta, silenciosa e com camera desligada. Acredita-se que
o dissabor e a desmotivagdo se tornaram presentes tanto para alunos
quanto para professores, o que fez pensar como poderiam ser realizadas
as aulas remotas de forma a acolher, ensinar e aprender ao mesmo
tempo. E isso tornou-se um dos principais desafios a serem enfrentados,
além do acesso parcial dos académicos e a possivel evasio e desisténcia.

A crise sanitaria imposta pela pandemia evidenciou as dificuldades
da utiliza¢do do modelo de ensino remoto em um pais com desigualdades
econdmicas e sociais, bem como a necessidade de atualizacio em
metodologias ativas, praticas pedagdgicas e tecnologias educacionais
para atuacio professor. O contexto pandémico desencadeou a necessidade

de repensar o modo de ensinar e levou a intensificar a reflexdo sobre a
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pratica pedagogica do professor nas diferentes modalidades de cursos
da universidade.

O que fizemos estava longe do ideal, mas era a situagio real que
poderiamos estabelecer e dar significado a ela. Sentimos falta do
presencial, porém precisavamos zelar pela nossa seguranca e saude,
melhor dizendo, preservar a vida. Foram tempos de aprendizagem,
tanto em relacédo a aprender a conviver com as pessoas de casa quanto
a aprender outras formas de relacionar e interagir socialmente sem o
contato fisico previamente estabelecido.

A pandemia refletira seus efeitos nos mais diversos setores da
sociedade e, obviamente, no contexto universitario. Em meio a tantas
adaptacdes e inovacdes, alguns aspectos tornaram-se mais latentes:
0 acesso, o dominio e a aprendizagem dos académicos, uma vez que
as tecnologias evidenciaram ainda mais as questdes de incluséo e
exclusdo. Por isso, Lima apresenta consideragdes importantes a serem
encaminhadas.

[...] além de iniciativas de politicas e programas publicos de
inclusdo digital, na esfera social e educacional, considerando
que a inclusdo digital, além de favorecer ao individuo o
acesso a trés elementos basicos — equipamentos eletrénicos
e tecnologicos, Internet e formagao para seu uso — permite
a melhoria de sua qualidade de vida, tornando-o critico e

atuante na sociedade em que esteja inserido e para além
dela. (LIMA, 2016, p. 30).

Em suma, a pandemia possibilitou que a educacdo buscasse uma
melhor estruturagio e implantagio de outros cenarios pedagogicos por
meio dos quais as tecnologias deveriam ser usadas para transformar e
construir conhecimento nas interag¢des sociais. E nédo se trata apenas
de treinamento técnico, mas de uma pratica que possa contribuir, em
relagdo aos diferentes sujeitos envolvidos no &mbito da educacio, para o
seu desenvolvimento auténomo, critico, ativo e consciente em situacoes

de aprendizagem significativas.
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Educacio de Aparecida de Goidnia (CEFPE)

Introducéio

o texto que se anuncia tem como objetivo delinear reflexdes
referentes a formacédo dos professores da Rede Municipal de Ensino do
Municipio de Aparecida de Goidnia no decorrer do periodo pandémico,
provocado pela Covid-19, e as transformacdes ocorridas no periodo
delineado em ambitos nacional e municipal.

Inicialmente tragcamos uma breve contextualizacio de como tém
funcionado as formagdes dos profissionais da educagio no decorrer dos
anos em Aparecida de Goiania, no sentido de se perceber as mudancas
ocorridas no periodo citado. Em seguida, expomos como se deram as

acOes formativas nesse periodo, demonstrando o esforco coletivo do
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Centro de Formagao dos Profissionais da Educagido de Aparecida de
Goiania (CEFPE), conjuntamente com institui¢des de ensino superior
para estabelecer a articulagéo entre a formagio inicial e continuada,
proposta nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
professores, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

Nesse viés, apontamos inquietagoes, tais como: quais os maiores
desafios apresentados no periodo pandémico em relagdo a formacéo
de professores? Quais foram os desafios, avancos e/ou retrocessos na
formacéo dos professores no periodo em destaque? Quais mecanismos
foram utilizados pelo CEFPE para garantir o direito a formacéo
continuada dos profissionais da educacdo desse municipio durante o
periodo pandémico?

Diante de tais inquietagdes, delineamos, ao longo deste texto, as
experiéncias formativas vivenciadas no periodo pandémico, os desafios
enfrentados pelo CEFPE para a realizacdo dessas acOes e a ampliacdo
dos conhecimentos tecnoldgicos, metodolégicos, tedricos e humanos

desenvolvidos a partir das referidas acoes.

Centro Municipal de Formacéo de Aparecida de
Goidania: constituicdo do espaco formativo

o Centro de Formagédo dos Profissionais de Educagdo do Municipio
de Aparecida de Goidnia (CEFPE) é vinculado a Secretaria Municipal
de Educacao desse municipio. Tem como objetivo ofertar cursos de
formacio continuada para os servidores da Rede Municipal de Ensino.

Esse Centro Formacdo se origina de uma chamada publica a
docentes para a construcdo da Diretriz Curricular da Rede, em 2005.
O grupo formado a partir dessa chamada, composto por pedagogos e
representantes de todas as areas do conhecimento, todos servidores
da Rede, estruturou o referido documento e ficou responsavel pela
formacio continuada dos professores da Rede para a implementacéo e

consolidacédo dessas Diretrizes. Foram desenvolvidos cursos mediante
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tematicas especificas, sendo destinados aos professores das diferentes
areas do conhecimento e das modalidades de ensino ofertadas no
Municipio. Nesse primeiro momento, o grupo ainda nio era nomeado
como Centro de Formacio, e sim como Grupo de Estudos, Pesquisas e
Formacéao Continuada (GEPEF), vinculado a Superintendéncia Pedagégica
da Secretaria de Educagéo.

Em 2009, esse grupo se desfez e houve uma nova configuragio.
Foi criada a Coordenadoria de Formacéao, Tecnologias e Material
Didatico (CFTMD), com uma Subcoordenadoria de Formacgido que
atendeu as formacdes da Rede até 2017, quando houve uma nova
reconfiguracéo e a criacdo do Centro de Formac&o dos Profissionais da
Educacdo de Aparecida de Goidnia (CEFPE), j4 em espaco especifico
para as formagdes.

O CEFPE é estruturado em sete nucleos: Nucleo de Gestao; Nucleo de
Educacéo Infantil; Nucleo de Ensino Fundamental; Nucleo de Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA); Nucleo de Inclusédo; Niicleo de Avaliacdo Pesquisa;
e Nucleo de Gestdo das Emocoes, pensados e organizados para possibilitar
o atendimento as demandas pedagodgicas de aperfeicoamento, colaborar
com a formacgéo continuada, fomentar a pesquisa cientifica e estimular
a ampliacdo e qualificacdo da formacdo docente dos profissionais da
Rede Municipal de Ensino.

Séao ofertados cursos, ciclos de estudos e de palestras, grupos de
estudo, jornadas e seminarios. Dentre os temas demandados, estdo
discussdes acerca das perspectivas teérico-metodolégicas que envolvem
o trabalho pedagdgico em todas as modalidades de ensino para uma
educacdo que seja realmente emancipatodria, garantindo a formacéo
humana omnilateral. Sdo atendidos os profissionais que atuam nas
Escolas Municipais, CMEIS e escolas conveniadas com o Municipio, a
partir das necessidades demandadas pela Rede de Ensino.

Diante do exposto, a filosofia do CEFPE constitui-se pelos aspectos
tedricos, pedagdgicos, politicos e sociais, cuja compreensédo considera

tempos e espacos como integrantes das relacdes sociais consolidadas
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na Rede de Ensino. Ante o entendimento de que a formacio aprofunda
conhecimentos sobre os dilemas comuns e histéricos expostos em
aspectos de conteddos e procedimentos didatico-pedagégicos que
precisam ser articulados adequadamente. O planejamento e a oferta de
cursos sao norteados pelas avaliacoes desenvolvidas na Rede, seja pelo
Plano de Acoes Articuladas (PAR), pelas avaliacoes em larga escala ou
pelas avaliagdes especificas do Municipio, de modo a potencializar o
planejamento estratégico e atender as demandas apontadas por essas
avaliacdes, tendo em vista sempre a aprendizagem dos alunos da rede
acima dos resultados das proprias avaliacdes.

Com os estudos e debates fomentados pelas formagdes ofertadas,
os profissionais sdo estimulados a construirem estratégias didatico-
metodoldgicas relevantes para a realizagdo do ensino gerador de
conhecimentos cientificos. Vigotski, Luria e Leontiev (2010, p. 33)
elucidam sobre a construgido do conhecimento, dizendo que o homem
se constrdi com o outro e com seu meio. Sujeito, sociedade e ambiente
se interligam, sendo o homem o modificador dos dois, considerando
que o “[...] processo é uma mistura de influéncias naturais e culturais”.

De acordo com Silva (2001), os professores, para além da graduacéo,
formam-se e potencializam seus conhecimentos continuamente, em
diversos tempos e lugares. Desse modo, o CEFPE tem papel fundamental
para a melhoria da qualidade da Educa¢do no Municipio e ndo poderia
deixar de se adequar e atender aos servidores no periodo da pandemia,
que ja trouxe tantos desafios e defasagens na area da Educacio em
esfera global.

As mudancas no formato das a¢des formativas e a realizagido de
cursos no modelo remoto foram necessarias no contexto pandémico
vigente. E ocorreram com a preocupacio de contribuir com os professores
da Rede, no sentido de néo apenas atender ao curriculo dentro do periodo
letivo, mas de modo que novos conhecimentos se formassem, mesmo

na excepcionalidade da aprendizagem em formato remoto.
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Mesmo que a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), formulada em 1996,
trate da obrigatoriedade de frequéncia preferencialmente presencial de
professores e alunos em cursos, como consta nos Arts. 47, § 3° e 62, § 3°,
nas disposi¢des transitorias, no Art. 87, § 3°, III, em que esta instituida
a Década da Educacio, é encargo dos entes “[...] realizar programas de
capacitagdo para todos os professores em exercicio” (BRASIL, 1996).
Nesse momento excepcional, tornou-se necessario que as formacdes e
aulas, em toda a Rede, fossem nao presenciais, o que provocou novos
aprendizados, mas também muitos desafios, sobre os quais falaremos

a seguir.

Contextos e desafios no cendrio pandémico:
dificuldades da formacdo em tempos de
distanciamento social

em meados de 2020, quando ja havia casos de pessoas com a covid-19
no Brasil, a Organizacdo Mundial da Satude oficializou a situagio da
doenca com o status de pandemia, ou seja, a doenga foi caracterizada
como uma enfermidade epidémica amplamente disseminada a nivel
mundial. O alerta foi notificado mundialmente e as autoridades e
profissionais de todas as regides brasileiras, assim como no resto do
mundo, criaram protocolos de higienizacdo, medidas de distanciamento
social, fechamento de comércios e escolas e cancelamento de eventos,
além de outros.

A Portaria n° 188, de 3 de fevereiro de 2020, declarou a Emergéncia
em Saude Publica de importincia Nacional (Espin). Nao havendo
alternativas seguras, o ministro da Educag¢io autorizou o ensino remoto
em todo o &mbito nacional, por meio da Portaria n° 343, de 17 de marco
de 2020:

Autorizar, em carater excepcional, a substituicdo das

disciplinas presenciais, em andamento, por aulas que utilizem
meios e tecnologias de informacéo e comunicacéo, nos limites
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estabelecidos pela legislacdo em vigor, por instituicdo de
educacio superior integrante do sistema federal de ensino,
de que trata o art. 2° do Decreto n° 9.235, de 15 de dezembro
de 2017. (BRASIL, 2020).

Nesse contexto, a Secretaria Municipal de Educacdo de Aparecida
de Goiania e, consequentemente, o CEFPE acataram o protocolo que
determinava a suspencdo das aulas presenciais. Com essa medida,
foi necessario um replanejamento de todas as a¢des formativas,
determinando como seriam desenvolvidas, quais recursos poderiam
auxiliar nesse momento e como fazer com que esses recursos chegassem
aos cursistas de maneira virtual.

A principio, o distanciamento foi pensado para apenas 14 dias.
Contudo, os dias foram se passando e a pandemia s6 piorava, demandando
maior tempo de isolamento, no intuito de se preservar a vida. As
intuicdes ficaram fechadas por 2 anos, mas o ensino foi repensado e
reorganizado para acontecer de forma remota, desde os primeiros dias.
Somente em 22 de abril de 2022, a Portaria GM/MS 913 revogou o estado
de emergéncia sanitaria e foi autorizado o retorno presencial de todas
as instituicdes escolares.

A metodologia do plano de formacéo do CEFPE, antes do periodo
de pandemia, inscreve a operacionalizacio somente de aulas presenciais,
porém, apos a Portaria 188/2020, os cursos s6 foram ofertados de maneira
virtual. Conforme apontado pela referida portaria:

Declara Emergéncia em Saide Publica de importancia
Nacional (ESPIN) em decorréncia da Infeccdo Humana pelo
novo Coronavirus (2019-nCoV), considerando que a situacéo
demanda o emprego urgente de medidas de prevencio,
controle e contencdo de riscos, danos e agravos a saide
publica, resolve:

Art. 1° Declarar Emergéncia em Satide Publica de Importancia

Nacional conforme Decreto n° 7.616, de 17 de novembro de
2011. (BRASIL, 2022).
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Durante o periodo pandémico, todas as a¢des formativas do CEFPE
configuraram-se na modalidade remota, de forma a contribuir para a
aprendizagem e o conhecimento, no que diz respeito a qualificacéo
profissional dos servidores da Educacdo de Aparecida de Goiania. No
entanto, para que as formacdes continuassem, muitos foram os desafios.

Foram necessarias a¢des direcionadas, a cada etapa, que atendessem
as novas demandas, advindas das necessidades de desenvolvimento e
adaptacéo as novas formas de ensinar e aprender no contexto ora exposto.
Nesse interim historico, as relagdes sociais estavam sendo estabelecidas
via tecnologia e o desenvolvimento dos saberes docentes e discentes
teve que se reestruturar. As atividades precisavam ser coordenadas de
modo a satisfazer as necessidades dos cursistas, sem se distanciar do
que explicita Leontiev:

[...] satisfeitas ndo por esses resultados “intermedirios”, mas
pela partilha dos produtos de suas atividades coletivas, obtidos
por cada um deles através de formas de relacionamento
ligando eles um com o outro, o que se desenvolve no processo

de trabalho, isto é, relacionamentos sociais. (LEONTIEV,
2014, p. 58).

Mostrar aos profissionais da Rede a variedade pedagdgica, ao realizar
as formacdes, corrobora a ampliagdo e a troca de saberes necessarios
a continuidade qualitativa da aprendizagem e do desenvolvimento.
Esse processo de aprender e explorar ambientes virtuais ampliou o
repertdrio de atividades intelectuais e o uso de técnicas metodologico-
pedagbgicas, evidenciando, assim, modos de levar os sujeitos a refletirem
cognitivamente as suas experiéncias e praticas.

Os cursos do CEFPE e a maneira encontrada para dar continuidade
as acOes formativas, ora isolando ciclos, ora unindo-os, representam a
realidade néo coincidente de realizar varias atividades e transformar
o modelo remoto em um espaco de aprendizagem mais promissor. A
relativa maneira de ver esse modelo como isolante das relacoes sociais

cede as novas visibilidades para ilustrar realidades volvidas de motivos
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completamente diferentes para a qualificacdo. As aulas tém, com isso,
a expressao concreta de propositos da atividade humana de formacéo
continuada.

Os propositos do CEFPE interconectaram curriculo e adaptacéo
de aulas remotas, normalmente realizadas com complexas agdes
subordinadas ao objetivo de formacio e a subjetividade dos participantes.
Tais circunstancias caracterizaram o papel dessas formagdes para o
contexto escolar nesse periodo, pois foi preciso transformar-se devido
a um motivo-objetivo de qualidade e de pleno acesso aos profissionais.
Considera-se, nesse sentido, que as géneses das a¢des de variados
destinos, origens e dinidmicas “[...] residem nos relacionamentos de
troca de atividades; cada operacio, entretanto, é o resultado de uma
transformacéo de ac¢do que ocorre como resultado de sua inclusido em
outra acdo”, como aponta Leontiev (2014, p. 61).

Primeiramente, os formadores do CEFPE precisaram pesquisar
quais ferramentas poderiam ser usadas para as formacdes remotas, suas
capacidades e espacos, para, a partir disso, planejar como seriam essas
formacdes. Nesse momento, foram testadas ferramentas como o meet,
que a principio atendeu bem as demandas dos cursos. Contudo, essa
ferramenta passou por uma reconfiguracéo que impds limites de tempo
e quantidade de participantes nas salas virtuais, o que dificultava a sua
utilizacdo, ja que as formacdes precisam de maior tempo e possibilidade
de mais pessoas participarem. Outra ferramenta utilizada foi o zoom, que
atende as demandas projetadas, mas com a necessidade do pagamento
de uma assinatura mensal. Esta ferramenta, diferente do Google Meet,
néo estabelece limite de tempo e atende a até 100 pessoas na sala,
ainda que ndo dé a opg¢do de funcionamento de mais de uma sala ao
mesmo tempo, o que nos impos um limite de realizar uma formacao
por vez. Nao s6 isso, a plataforma também pode ser configurada para
a transmissdo via YouTube, o que ampliou o atendimento para toda a
Rede de Ensino e até pessoas de outros lugares puderam participar

das formacdes. Além da ferramenta do zoom ser onerosa, ainda foi
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necessario que os formadores dispusessem de seus proprios recursos,
sejam os computadores, seja a internet utilizada para as transmissoes,
para que as formagoes acontecessem. Configura-se, por essa razio, um
esforco coletivo tanto dos CEFPE quanto dos formadores convidados e
dos participantes para a efetivacdo das acdes propostas.

Com tais a¢des, o CEFPE continuou a atender aos seus objetivos e as
disposicoes legais elencadas no Plano Nacional de Educacéo (2014-2024),
bem como no Plano Municipal de Educacio de Aparecida de Goidnia
(2015, p. 58), em sua Meta 16, que trata da garantia “[...] a todos os
profissionais da educagao basica, a formacéo continuada em sua area de
atuacéo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes do
sistema de ensino”. A cada ciclo de aulas, a adaptacio dos participantes
serviu como solucéo de problemas para a aprendizagem dos cursistas,
mas reverberando, também, em seus alunos e nas praticas desenvolvidas
com eles. As mudancas na organizacio dos cursos foram forcadas pela
situacio pandémica, porém as alteracdes dessa organizac¢io socialmente
virtual seguiram as necessidades explicitadas pela Rede.

A equipe do CEFPE e os cursistas tiveram que se adequar ao novo
modelo de formagio com o uso das ferramentas tecnologicas, novos
espacos virtuais e novas formas de dialogo com os pares.

O cenario de ensino remoto para todos os niveis e modalidades de
formacéo corresponde as bases legais de sua efetiva¢do como consta no
Parecer do CNE/CP 19/2020 (BRASIL, 2020). Esse documento disciplina as
normas educacionais a serem adotadas excepcionalmente para o contexto
pandémico das a¢des pedagdgicas. Frisa-se a finalidade de assegurar o
direito a educacdo que a Constituicdo Federal de 1988 estabelece.

Desse modo, o aprimoramento das praticas pedagogicas concernentes
ao CEFPE vem, de forma ininterrupta, qualificando os profissionais
da educacio e, consequentemente, fortalecendo a Rede, com foco na
qualidade pedagogica e valorizacédo dos atores do contexto educacional.
Entretanto, é de suma importancia que o pleno direito a educacio seja

efetivado para todos, fato que ainda néo é realidade no Brasil, e sim um
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problema histérico que a pandemia trouxe a visibilidade — tendo em vista
que muitos professores, assim como seus alunos, nao tinham os recursos
necessarios para manter-se trabalhando e estudando remotamente.

As tecnologias, nesse contexto, foram de grande relevincia. No
entanto, no Municipio de Aparecida de Goiania, apesar da distribuicao
de notebooks aos professores regentes no ano de 2010, bem antes da
pandemia, e do uso da tecnologia para registros de aulas na plataforma
do Gestor de Municipios (GEMUL), muitos dos profissionais ainda
nio tinham desenvolvido habilidades para lidar com essa ferramenta.
Outros, por motivos diversos, ndo tinham o equipamento. Principalmente
aqueles que néo exerciam a regéncia. Esse foi um dos maiores desafios.
Visto que, em muitos casos, os cursistas precisaram participar das
formacdes pelo celular, sendo este do proprio cursista ou de terceiros,
em muitos casos. Importante destacar que a participacéo pelo celular
dificultava tanto o acesso diretamente as salas do zoom ou do YouTube
quanto a participacdo nos chats, nas colocagdes por voz e mesmo no
preenchimento dos links de atividades e/ou frequéncias.

Também as conexdes de internet foram um desafio que dificultou
as formacoes propostas. Tanto os participantes tinham uma conex&o
instavel quanto os proprios formadores, muitas vezes, passaram por
problemas nesse sentido. Problemas como as quedas de energia, por
exemplo, em algumas formagdes, dificultaram as agdes planejadas.

Mesmo enfrentando todos esses obstaculos, o CEFPE procurou
alternativas e meios para auxiliar os cursistas e os formadores no sentido
de manter as formagoes, conforme estabelecido pela LDB:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoveréo a valorizacdo dos
profissionais da educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico: [...] IT - aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse
fim; III - piso salarial profissional; IV - progressao funcional

baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho; V - periodo reservado a estudos, planejamento
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e avaliacdo, incluido na carga de trabalho; VI - condigdes
adequadas de trabalho. (BRASIL, 1996).

Foram necessarios momentos especificos para demonstrar aos
cursistas como lidar com as tecnologias, a elaboracéo de tutorias, os
videos e as orientacdes individualizadas para que todos conseguissem
participar, de fato, das formacdes.

A formacao esta vinculada ao aperfeicoamento e a valorizacdo dos
profissionais. Essa percepgao reafirma o que atesta Saviani (2009, p. 152)
sobre a amplia¢do do conhecimento que a qualificagdo promove, uma
vez que as capacitagcdes propostas tém o intuito de formar profissionais
“[...] capazes de atuar como orientadores, coordenadores pedagdgicos,
diretores, supervisores e como professores, seja nas escolas de educacio
infantil e ou nas primeiras séries do ensino fundamental”.

O fato de as formacdes, durante o periodo pandémico, terem
ocorrido excepcionalmente no formato remoto comprometeu, em parte,
a troca de conhecimentos entre os pares, o contato mais direto entre os
formadores e os participantes, bem como a troca de experiéncias entre
eles. Faltou “o olho no olho”, uma forma mais sensibilizada em relacio
ao contato entre os participes. E sabido que no modo presencial sdo
feitos mais questionamentos, ha um dialogo mais fluido em relacéo as
tematicas tratadas, o que evidencia uma melhor compreenséo. Esta é
dificultada no modo remoto, ji que nesse modelo é necessario o uso
do chat ou de recursos de participacio que demandam mais tempo e
habilidade para, por exemplo, digitar a questdo ou levantar a “maozinha”
e ser notado para que seja dada a fala ao participante. O que ainda é
mais grave nos casos da plataforma do YouTube, pois ha um atraso na
transmissdo e, muitas vezes, a pergunta perde o sentido no momento
em que é feita — ou porque o palestrante ja falou a respeito e mudou
de topico ou porque sio feitas as perguntas em blocos, o que acontece
apenas ao final da fala do palestrante e/ou formador.

A pandemia evidencia o que ja se tinha como desafio em relacéo

ao reconhecimento de que a pesquisa inclui “[...] mais que a simples
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observacdo, e nossos métodos aproximam-se de uma investigacio
experimental em pleno desenvolvimento” (VIGOTSKI; LURIA;
LEONTIEYV, 2010, p. 18-43).

Apesar de o retorno as atividades presenciais ter sido estabelecido
pela Resolucdo n° 02, do CNE/CP de 5 de agosto de 2021, as atividades
formativas do CEFPE ainda estdo sendo realizadas no modo remoto,
haja vista as novas dificuldades encontradas no cenario de retorno as
aulas presenciais nas escolas e a persisténcia da pandemia, no momento,
com uma quarta onda crescente de casos de covid-19.

Nesse momento de retorno as aulas presenciais, ndo é possivel
que os profissionais se ausentem das institui¢des para participarem
de formagdes presenciais, visto que os alunos ja tiveram um grande
periodo de distanciamento, o que comprometeu a interagéo, o ensino
e a aprendizagem. Mesmo com aulas remotas, muitos alunos nao
tinham os recursos basicos para participarem, o que tornou necessaria
a sua recuperacio nesse momento de retomada, a fim de efetivar as
aprendizagens de maneira qualitativa. Desse modo, a forma de continuar
a contribuir para a formacdo desses profissionais, encontrada pelo
CEFPE, ainda é a modalidade remota, disponibilizando formacdes
tanto nos turnos de trabalho, para aqueles que fazem apenas um turno,
quanto no periodo noturno para atender também aqueles que nio tém
disponibilidade nos demais turnos.

As inéditas medidas educacionais nao presenciais geraram incertezas
sobre o acesso e a qualidade das atividades formativas. Os desafios desse
periodo atingiram os formadores e participantes de modos distintos,
seja quanto a dificuldade de lidar com as ferramentas tecnologicas, seja
pelo proprio momento de incertezas vivido em meio ao medo da doenca
e ao luto, em muitos casos.

Muitas vezes as capacitacdes precisaram ser interrompidas para
abrir espaco de escuta sensivel, seja de participantes que estavam com a
covid-19, passando mal ou que tinham que se ausentar, num periodo em

que ainda néo havia vacinas para a doenca, seja daqueles que perderam
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entes queridos e encontravam nesse espaco uma possibilidade de dividir
suas angustias e seus medos. Perdemos muitos servidores em nossa
Rede para a covid-19, inclusive cursistas que estavam participando e
adoeceram no decorrer do curso, o que demandou momentos de acolhida
e dialogo acerca do que estava se passando, no sentido de, de algum
modo, estarmos proximos nesse momento de dificuldade coletiva. Os
chats, em alguns momentos, tornaram-se espaco de desabafo. Amiude,
esses dialogos se tornaram mais importantes que as tematicas tratadas,
trouxeram conforto e esperanca.

O trabalho remoto interferiu diretamente nos cursos de formacio
continuada, mas também induziu a reflexdo acerca da ideia de
aprendizagem mutua em relacdo a teoria-pratica. A aprendizagem
precisou de adaptacdes que repercutiram diretamente nas tematicas
abordadas nos cursos para profissionais da educacéo.

Nesse contexto, os formadores se deram conta das dificuldades
para aprender a lidar com as ferramentas disponiveis. Contudo, uma
dificuldade ainda maior foi em relagéo a sua propria exposi¢cdo no
ambiente virtual. Muitos indagavam, por exemplo, sobre a permanéncia
das formagoes gravadas no canal do CEFPE, no YouTube, sentiam-se
desconfortaveis e temerosos quanto a alguns equivocos que pudessem
acontecer ou mesmo com a exposi¢do do ambiente intimo de suas casas.
A proépria escolha do ambiente para fazer as falas gerou reorganizacgio
dos espagos familiares. As familias precisaram se adaptar quanto ao
espaco tempo das formacdes para nao aparecerem ou interromperem os
momentos formativos. Muitas foram as vezes em que os animaizinhos
de estimacdo dos palestrantes ou mesmo dos cursistas apareceram nas
formacdes, assim como os bebés de colo e as criangas pequenas, ainda
nao adaptados a esse novo cenario, tao diverso.

Diante dos desafios apontados durante o periodo pandémico, a
colaboracéo de diversas entidades de ensino em muito contribuiu para
que as formagdes continuassem acontecendo ainda que a distancia.

Instituicdes de ensino superior, tais como a Universidade Federal de
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Goias (UFG), a Universidade Estadual de Goias (UEG), o Instituto Federal
de Goias (IFG), a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), a
Pontificia Universidade Catolica de Goias (PUC) e o Centro Universitario
Alfredo Nasser (UNIFAN), dentre outras, foram parceiras do CEFPE,
contribuindo sobremaneira com as formagoes ao cederem seus professores
e pesquisadores para colaborarem conosco, ampliando os saberes e
incentivando a pesquisa no Ambito educativo.

Os esforcos empenhados, até aqui, pelo CFFPE e as instituicdes
parceiras apontam para o seu comprometimento com a formacéo
continuada como uma politica relevante para a Educagdo publica
de qualidade que respeite os direitos tanto das criancas quanto dos
profissionais que atuam na Educagdo Basica, em especial na Rede
Municipal de Ensino de Aparecida de Goidnia. Nesse sentido, torna-se
necessaria a reflexo, sempre presente, acerca da importancia da formagéo

continuada, sobre a qual faremos alguns destaques no préximo tépico.

Formacédo continuada: um compromisso politico pela
educacdo

as experiéncias apresentadas acima assinalam a necessidade de
delinearmos algumas reflexdes relevantes sobre a importancia da
formacio continuada dos professores que atuam na educacéo basica e
o porqué dessa continuidade formativa ser necesséria para a atuacio
docente no dmbito da Educac¢io Bésica — recorte deste texto.

Diante das inquietacdes e dos desafios citados na experiéncia do
CEFPE, faz-se necessario compreender a importincia da politica de
formacéao continuada e como esta é descrita nos documentos oficiais,
como era a proposta inicial nesses documentos e resolugdes e as possiveis
reconfiguracdes das leis em questio.

A partir de uma breve contextualizacdo histoérica, é importante
rememorar de onde, inicialmente, surge a necessidade de se pensar

a formacdo continuada e seus impactos — nesse recorte historico, no
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exercicio da atuacdo docente. Assim, partiremos do documento oficial
que foi o marco legal em relagdo a formacgdo continuada, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacido Nacional (LDBEN, lei n° 9.394/96), a
qual, no final da década de noventa, provocou debates, inquietacdes e
avancos relevantes na formacéo continuada, instigando o poder publico
a planejar programas e estratégias para a realizacdo de formacdes e
capacitacdes que valorizassem os profissionais da educagéo. No que se
refere a LDBEN, 9.394/96, em seu Art. 80, a pesquisadora Gatti aponta que:
[...] o Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a
veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada”
(grifos no original). E, nas disposi¢des transitdrias, no
artigo 87, §3°, inciso III, fica explicitado o dever de cada
municipio de “realizar programas de capacitagio para todos
os professores em exercicio, utilizando também, para isto,
os recursos da educacio a distancia”. No que diz respeito a
educagio profissional de modo geral, a lei coloca a educacio

continuada como uma das estratégias para a formacdo para
o trabalho. (GATTI, 2008, p. 64).

Em 2003, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), com base
na LDBEN/96, promulgou a Portaria n° 1.403, de 09 de junho de 2003,
instituindo o Sistema Nacional de Certificacdo e Formac¢do Continuada
de Professores da Educacio Basica (SNCFCP). A referida portaria, em seu
Art. 1°,incisos I, Il e IT], estabeleceu parametros para avaliar, incentivar
e ampliar a formac&o inicial e continuada de professores em exercicio
nas redes de ensino. Essa foi uma resolugéo de cunho facultativo para
os professores que ja estavam no exercicio da docéncia. Porém, o Art. 2°
da referida portaria descreve que o objetivo dessa certificacdo era o de
“[...] avaliar, por meio dos instrumentos adequados, os conhecimentos,
competéncias e habilidades dos professores e demais educadores em
exercicio nas redes de ensino, dos concluintes dos cursos normais de
nivel médio, e dos concluintes dos cursos de licenciatura oferecidos
pelas institui¢des de ensino superior” (BRASIL, 2003), sendo esses dois

ultimos, os concluintes dos cursos de licenciatura, obrigatdrios.
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Diante do exposto, observa-se que a mesma resolugéo que incentivava
a formacao dos professores no exercicio da docéncia também regulava
os cursos de formacéo inicial, impulsionando debates e posicionamentos
contrarios a essa proposta, conforme exemplifica Gatti (2008, p. 65)
133 .~ .
quando afirma que: “Houve posi¢des fortes contra essa proposta — veja,
por exemplo, o documento Formar ou certificar? Muitas questdes para
reflexdo, do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (2003)”.
Formagoes sobre todas as modalidades foram fomentadas nesse
mesmo documento, em especial a educacio a distincia, experiéncia
vivenciada na atualidade pandémica nas diversas esferas educacionais,
inclusive pelo CEFPE, conforme citado ao longo deste texto. Nesse
formato da formacéo a partir dos meios tecnolégicos, a pesquisadora
Gatti ja apontava sobre a importincia dessa modalidade formativa ao
apresentar o seguinte comentario:
E preciso considerar que a educacio a distancia passou a ser
um caminho muito valorizado nas politicas educacionais dos
ultimos anos, justificada até como uma forma mais rapida de
prover formacio, pois, pelas tecnologias disponiveis, pode-se
flexibilizar os tempos formativos e os alunos teriam condicdes,
quando se trata de trabalhadores, de, em algumas modalidades
de oferta, estudar nas horas de que dispdem, nio precisando
ter horarios fixos, o que permitiria compatibilizagdo com
diversos tipos de jornadas de trabalho. A educacio a distancia
ou a mista (presencial/a distincia) tem sido o caminho mais
escolhido para a educacgio continuada de professores pelas

politicas publicas, tanto em nivel federal como estadual e
municipal. (GATTI, 2008, p. 65).

Diante dos debates, movimentos docentes e féruns de discussio
realizados apds quase uma década de promulgacio da LDB/96 e da
divulgacédo de decretos sobre essa tematica, foi instituida a Resolucéo
CNE/CP n° 02, de julho de 2015, que trata e dispde sobre as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel Superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacio pedagdgica para graduados

e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada”.
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Esse documento regulador apresenta, em seu Art. 4°, a importancia
da formacéo continuada como algo essencial a profissionalizacdo dos
professores que atuam na educagéo basica, considerando-os como agentes
formativos de conhecimento, bem como responsaveis pelo desempenho e
pela qualificagio do trabalho por ele exercido. Nesse sentido, a proposta
inicial do CEFPE é a de contribuir para a melhoria do aprendizado dos
educandos da Rede por meio da formacao continuada dos profissionais
da educacdo que atuam no municipio.

Pela importancia da formacdo continuada e compreendendo as
experiéncias formativas como heterogéneas, reafirma-se que o processo
formativo é direcionado para todos os profissionais da educacdo. Nesse
viés, o CEFPE instituiu, em seu plano de formacéo, uma organizacio
que contempla efetivamente o que esta disposto no PNE 2014-2024, na
meta 16, estratégias 16.1 e 16.2, o qual estabelece:

16.1. realizar, em regime de colaboragio, o planejamento
estratégico para dimensionamento da demanda por formacéo
continuada e fomentar a respectiva oferta por parte das
institui¢des publicas de educago superior, de forma orgéanica
e articulada as politicas de formacéo dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios;

16.2. consolidar politica nacional de formacao de professores e
professoras da educacio basica, definindo diretrizes nacionais,

areas prioritarias, instituicdes formadoras e processos de
certificacdo das atividades formativas. (BRASIL, 2014).

O fomento deliberado no PNE 2014-2024, relativo a formacio
continuada de atuantes na educacio, norteia caminhos para a articulacéo
do ensino, dos recursos e das praticas pedagogicas, além de qualificar o
ensino publico. Esses mesmos argumentos sdo reafirmados por Saviani
quando pondera que a formagéo continuada capacita os profissionais
das Redes de Ensino para atuarem com um olhar “[...] apto a selecionar,
organizar, distribuir, dosar e sequenciar os conhecimentos relevantes a
serem apropriados pelos individuos” (SAVIANI, 2012, p. 135).
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Ainda nessa perspectiva, o decreto 8.752/2016 reafirma sua
regulamentacdo quando articula as dimensées da formacdo continuada
com a politica nacional de formacéo para os profissionais da educacio,
estabelecendo a qualificacdo especifica como forma de evolucdo do
modo inicial para o continuado, que se integra ao que é essencial na
profissionalizacéo de qualidade. O compromisso da formacéo é consolidar
os conhecimentos em espacos integrativos do ensino-servico, isto é,
estudar enquanto atua.

A tarefa de elaborar um plano estratégico para as capacitagdes
dos docentes que atuam na Rede Municipal de Ensino de Aparecida
de Goiénia esta preconizada no objetivo geral do plano de formacéo
do CEFPE. Tal planejamento institucional, conforme citado ao longo
desse texto, fomenta acdes com foco no desenvolvimento dos saberes
necessarios a atuagao docente, além de contribuir para a compreensao
do ato de ensinar, enfatizado nas palavras de Araijo:

[...] a importancia da Formacdo Continuada de Professores
atenta as necessidades profissionais, sociais e pessoais,
fortalecendo as diretrizes da educacio e seus vinculos. A
Formacéo aqui considerada é voltada para a melhoria do
processo educativo ligada aos avancos tecnologicos, pois a
medida que surgem novos avancos na sociedade, é preciso

formacao docente de qualidade frente a estas mudangas.
(ARAUJO et al, 2020, p. 2).

A resolugédo n° 10, de maio de 2017, no Art. 22°, alterou o tempo
para a organizacdo das formacdes iniciais e continuadas instituidas na
resolucdo anterior, a resolucdo n° 02, de julho de 2015, estabelecendo
que “Os cursos de formagao de professores, que se encontram em
funcionamento, deveréo se adaptar a esta Resolu¢éo no prazo de 3 (trés)
anos, a contar da data de sua publicagdo” (BRASIL, 2017).

Em 2019, com a Portaria n° 2.167, publicada no D.O.U. em 20 de
dezembro de 2019, foi promulgado o Parecer do CNE/CP N°: 22/2019, o
qual estabeleceu a necessidade de se instituir o estudo da Base Nacional

Comum Curricular (BNCC) como alicerce tanto para as formacoes iniciais
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quanto para a formacdo continuada como normatizac¢do curricular na
area da educacio.

Ainda em 2019, foi revogada a Resolu¢do do CNE/CP n° 02, de
julho de 2015, e instituido um novo documento pela Resolu¢io do
CNE/CP n° 02, de 20 de dezembro de 2019, que “Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacio Inicial de Professores para a
Educacédo Béasica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo
Inicial de Professores da Educacido Basica (BNC-Formacéao)” (BRASIL,
2019), ficando de fora a formagdo continuada, que aparece apenas no
segundo capitulo desse documento, o qual trata da formacio docente
com a seguinte indicagao:

VII - a articulacdo entre a formacdo inicial e a formacéao
continuada;

VIII - a formacédo continuada que deve ser entendida como
componente essencial para a profissionalizacdo docente,
devendo integrar-se ao cotidiano da instituicdo educativa
e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente,

bem como o projeto pedagdgico da institui¢do de Educacio
Basica na qual atua o docente. (BRASIL, 2019, p. 3).

Acerca desse documento, Feitas (2020) afirma que varias questdes
ligadas a formacao docente, dentre elas a formacéo continuada, a carreira
docente e a avaliacdo dos professores da Educacido Basica, foram omitidas.

Nogueira e Borges afirmam a esse respeito que:

[...] em um documento divulgado no dia 4 de novembro
de 2019, foi salientado que “[...]a formacgdo continuada de
professores da Educacdo Bésica (por) apresentar uma maior
complexidade em termos da diversidade da oferta, suas
diretrizes de formacéo serdo objeto de legislacdo propria

(Parecer e Resolucéo), por parte deste CNE’ (FREITAS, 2020,
p- 1)”. NOGUEIRA; BORGES, 2021, p. 199).

Na Resolucdo do CNE/CP n° 01, de 27 de outubro de 2020, que dispde
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio Continuada
de Professores da Educacéo Béasica e institui a Base Nacional Comum

para a Formacgao Continuada de Professores da Educacdo Basica, a
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redacgdo do Art. 62° da LDB n° 9394/96, em seu § 8°, foi alterada. Nesse
documento ficou determinado que os curriculos dos cursos de formacéo
docente devem ter como referéncia a BNCC.

Importante destacar ainda que a Emenda Constitucional 53/2006
instituiu todos os profissionais que trabalham na escola como profissionais
da educagio e, portanto, com as mesmas possibilidades de formacio
continuada. Desse modo, o CEFPE se coloca frente ao ensino e valorizagio
de todos os profissionais da educacéo.

A formacio adequada do professor repercute na valorizacio
dos profissionais da educacédo basica e dos envolvidos no
trabalho da escola: os funcionarios. Eles foram incluidos como
profissionais da educacéo basica pela Emenda Constitucional
(EC) n. 53, de 19 de dezembro 2006, que deu nova redacio
aos artigos 7°, 23, 30, 206, 208, 211 e 212 da Constituicio
Federal e ao art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais

Transitorias; alterando a LDB no art. 61 e Lei n. 12.014, de
06 de agosto de 2009. (AMORIM, 2018, p. 74).

Pensando assim, as formagdes propostas pelo CEFPE tecem
cotidianamente estratégias que se adaptam ao compartilhamento de
conhecimentos e trocas de experiéncias. Em funcéo disso, no momento
pandémico, ndo bastava manter o espaco de formacéo virtual somente
para se trabalhar contetidos programaticos, mas fazia-se necessaria a
reflexdo acerca desse momento e a adaptacio tecnoldgica condizente.

Com efeito, esses indicativos corroboram a intencionalidade do
CEFPE de fundamentar o acesso e a permanéncia em um ambiente
formativo, bem como as vivéncias do profissional com seu dominio
de conhecimentos teérico-metodologicos. E, assim, contribuir com a
melhoria das acdes politico-pedagdgicas escolares, das metodologias e
das praticas pedagogicas que permeiam o ensino-aprendizagem, a fim
de colaborar com a resolu¢éo de problemas educacionais historicos em
nosso pais.

Mesmo no modelo remoto, o padrdo de qualidade dos cursos

oferecidos pelo CEFPE foi mantido com as adequagdes necessarias para
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atender as novas demandas e condigdes dos cursistas, assegurando
a qualificacdo da praxis pedagoégica e provocando mudancas para
além do periodo pandémico. A tecnologia tem possibilitado repensar
a aprendizagem, sendo instrumento para desenvolver competéncias
tanto dos professores quanto dos alunos e outros participantes. Temas
novos de praticas pedagogicas e administrativas recebem atencéo
institucional em relacfo a assegurar o acesso ao curso, ampliando, assim,
os conhecimentos curriculares, didaticos, filos6ficos e cognitivos, bem
como os saberes relativos as finalidades docentes.

No tocante a isso, como se deu a dindmica dos movimentos sociais
para as mudancas de projetos da LDB e os contextos da histéria da
educacio, os desafios da formacédo atual ensejam resultados positivos
de incorporacio de praticas remotas até entdo vistas como distantes
da realidade educacional. A educacgio exercitada em ambiente virtual
atribuiu avanc¢os educacionais e sociais rumo a universalizacao formativa
de todos os profissionais da educacédo, oportunizando, dentro das
limitacOes temporais e técnicas, a qualidade para o desenvolvimento

emancipatorio dos atores envolvidos na educacio.

Consideracées finais

o impacto da pandemia trouxe mudancas nunca presenciadas
e varios desafios para a formac¢do continuada dos profissionais da
educacao ofertada pelo Centro de Formacdo dos Profissionais da
Educacdo de Aparecida de Goiénia, tornando necessario que todos os
cursos passassem a modalidade remota por todo o periodo pandémico.
Os desdobramentos dos cursos para os profissionais da Rede Municipal
de Educacéo de Aparecida de Goiénia, com aulas remotas, implicaram
na garantia de acesso, permanéncia e aprendizagem de carater subjetivo
e com qualidade. Os cursos ndo se obstaram de permanecer cumprindo

0s objetivos propostos no plano institucional do CEFPE, no sentido
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de contribuir com a melhoria da qualidade da educacgéo publica do
municipio.

O CEFPE estrutura seu plano de formagio para potencializar e
atualizar os conhecimentos dos cursistas. Dessa forma, contribui com a
gestdo escolar no trabalho pedagdgico, com a organizagéo do ambiente
escolar e com o ensino-aprendizagem em sala de aula no que tange ao
desenvolvimento de alunos e professores. Os cursos tém como foco
formar para a melhoria do ensino e da aprendizagem com qualidade
para o alunado, conforme a Lei Complementar n. 107/2015, do Plano
Municipal de Educacio 2015-2025. O aperfeicoamento profissional institui
a qualidade da aprendizagem. Com isso, as formagdes possibilitam a
mediacdo do desenvolvimento humano em sua omnilateralidade, no
viés democratico e participativo.

Com essa percepgao, os desafios da excepcionalidade pandémica
instaurada em 2020, que perdurou por mais de dois anos, foram superados
pelos formadores e cursistas, objetivando a manutenc¢io da qualidade
dos cursos do CEFPE. Os fundamentos do exercicio das atividades
educacionais sio defendidos a partir da formagio basica de seus atores,
mas fomentando o conhecimento, as competéncias e a relagdo entre
a teoria e a pratica no ambito pedagdgico. As acdes de qualificacéo
contemplam meios para lidar com os problemas da aprendizagem,
em constante mudancas, sejam relativas a pandemia ou ao proprio
movimento do espago e tempo.

Os desafios foram e continuam sendo vencidos diariamente nos
cursos que abordam temas e praticas vividas no cotidiano. As orientacdes
mantém o uso de tecnologias e a proposta interdisciplinar de trocas
de experiéncias e saberes. Portanto, a formacgio continuada coletiva
é um reflexo benéfico e estratégico, pois fortalece as habilidades dos
participantes. Assumir o compromisso intencional com a qualificagéo dos
profissionais da Rede Municipal de Educa¢io de Aparecida de Goidnia
é o objetivo maior do CEFPE, bem como potencializar a reflexdo sobre

a praxis, fomentando estudos, reflexdes, pesquisas e idearios para a
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consolidacio de uma educagido emancipatdria, igualitaria e de direitos
para todos.
O que se tem a declarar sobre esse momento dificil de nossa historia

é que foi um momento de luto e lutas!
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Introducéio

Pretende-se, neste capitulo, discutir os impactos da pandemia no
processo formativo de estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) em uma escola publica do Distrito Federal. Para isso, buscamos
destacar como a crise sanitaria recrudesceu as inumeras desigualdades
educativas vividas pelos diversos coletivos inscritos na EJA. Os aspectos
que norteiam a nossa discussao foram apreendidos a partir da coleta de
dados, realizada via Meet, por meio de uma entrevista semiestruturada
com trabalhadores-estudantes da EJA no primeiro semestre de 2021.

Do conjunto de dados apreendidos, uma das questdes levantadas
diz respeito as experiéncias e/ou saberes do trabalho compartilhados
na escola pelos sujeitos da EJA. Ao problematizarmos essa questéo, a

desigualdade de acesso aos conhecimentos produzidos e disponibilizados

25 Este capitulo é fruto do projeto de pesquisa “Os sentidos atribuidos ao trabalho pelos
trabalhadores-estudantes da Educagao de Jovens e Adultos — EJA”, desenvolvido no Mestrado
Profissional em Educacio Profissional e Tecnoldgica (ProfEPT), do Instituto Federal do
Goias — Campus Anapolis.
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a esse segmento social revelou-se a partir dos relatos, evidenciando os
limites da formacéao disponibilizada para a EJA durante a pandemia.

Compreendemos que as medidas formais adotadas pelas diversas
instancias do Estado brasileiro, que tratavam da reorganizacio dos
tempos e espacos de estudos dessa modalidade de ensino durante a
pandemia, culminaram em uma série de rearranjos que reforcaram a
exclusdo e o carater de supléncia historicamente presente na educacéo
dos(as) trabalhadores(as).

Das falas, também podemos compreender a necessidade de
redimensionamento das praticas educativas voltadas a essa modalidade
de formacéo. Nesse sentido, reiteramos a necessidade de compreender
a formacdo em seu sentido amplo por meio do olhar sobre os sujeitos
da EJA, seus tempos e seus percursos de vida. Assim, propomos uma
discussdo dividida em trés se¢Oes: uma breve reflexdo sobre a EJA;
um olhar sobre a EJA na atualidade e a conjuntura de incertezas; e
desigualdades educativas no contexto da pandemia — experiéncias
compartilhadas em uma escola puiblica do Distrito Federal. Por fim,
apresentamos algumas consideragdes sobre os desafios para a EJA na

atualidade.

A Educacédo de Jovens, Adultos e Idosos - uma breve
reflexéo

Para compreendermos a Educagao de Jovens e Adultos em sua
configuracéo atual, faz-se necessario localiza-la em sua historicidade,
na forma como os individuos produzem a vida material e simbdlica da
qual resulta 0 modo de produgio da vida. Essa historicidade acompanha
as demandas do processo produtivo, conformando o tipo de sociedade,
seus valores, padrdes e representagdes.

A FJA como modalidade de ensino voltada para jovens, adultos e
idosos que tiveram seus percursos formativos interrompidos e/ou negados

é inseparavel dessa historicidade. Assim, ao situarmos historicamente a
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EJA e seus sujeitos, emergirdo as diversas determinacdes explicativas
que podem ser traduzidas em um projeto de poder, de educacéo, logo,
de sociedade, edificado para os diversos coletivos sociais empobrecidos.

A Educacéo de Jovens e Adultos como politica publica de ensino
surgiu institucionalmente em um percurso controverso, em meio ao
desenvolvimento econémico durante a década de 1930, como forma
de insercdo de um amplo segmento social aviltado de direitos basicos
de cidadania.

E importante destacar que a intensificaciio do capitalismo industrial
no Brasil trouxe novas exigéncias a educagio. Antes da década de 1940,
a denominada “educacéo de adultos” era apenas um traco pontual no
atendimento de menores e desvalidos. Ventura (2001, on-line) ressalta
que o Decreto n° 19.513 criou o Fundo Nacional de Ensino Primaério,
que marcou o inicio da institucionalizacdo da educagio de adultos pela
Unido, cabendo-lhe a tarefa de regulamenta-la e implementa-la.

Em seu percurso historico, a educagio voltada para as camadas
mais empobrecidas de nossa sociedade buscou inserir minimamente
diferentes coletivos na légica produtiva vigente. As diversas acdes que
se tornaram mais alinhadas ao processo de desenvolvimento industrial
do pais, no decorrer da década de 1930, seguiram, a partir de agdes
destinadas a programas, campanhas de alfabetizacdo e projetos, em
estreito didlogo com uma formacéao para a empregabilidade.

No bojo do desenvolvimento econdmico, a expansdo da oferta
de educacdo publica no Brasil ocorreu, sobretudo, em zonas onde
as relacoes de produgio capitalista foram fomentadas. Esse aspecto
ressaltava ainda mais as varias nuances de exclusdo sobre os coletivos
sociais mais empobrecidos. Nesse sentido, as disparidades econdmicas
traduziam-se também no acesso ao conhecimento formal. Uma relacéo
que nos ajuda a compreender uma das expressoes da dualidade estrutural
de nossa formacéo.

Rummert (2008), ao tratar da relacdo da escolarizagéo dos segmentos

populares e o processo de industrializacdo, ressalta que foi no bojo da
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consolidacio do processo econdmico industrial dos anos de 1950 que a
Educacédo de Adultos ganhou solidez, assentada em uma matriz cultural
edificada em trés pontos centrais:
O fetiche do progresso e do desenvolvimento de cariz
conservador, a énfase na virtuosidade do trabalho sob
os moldes da logica capitalista e a promessa de ascensao
social pela via da educagéo. Esses tracos vieram se somar a
marca escravocrata, ao patrimonialismo e ao autoritarismo

herdados dos tempos coloniais e, ainda, as praticas populistas.
(RUMMERT, 2008, p. 179).

E nesse contexto que sdo dadas as condicdes para a formacao do
trabalhador industrial, por meio da oferta de um modelo de educacéo
funcional ao sistema e voltado para os grupos mais subalternizados
de nossa sociedade. Tal aspecto é referendado por Ventura (2001) ao
destrincar as duas principais caracteristicas que marcam a trajetoria
dessa modalidade de ensino:

[...] a EJA sempre destinou-se aos subalternizados da
sociedade, ou seja, a classe trabalhadora; em segundo, ao
longo da histdria ela se constituiu predominantemente em
paralelo ao sistema regular de ensino. Esse quadro torna-se
ainda mais perverso quando consideramos que uma imensa
maijoria foi e ainda é excluida até mesmo desta estrutura

dual, aprofundando o carater classista da sociedade brasileira.
(VENTURA, 2001, p. 2).

A educagao de jovens e adultos destina-se a uma ampla parcela
da populacdo apartada do universo escolar, por trajetorias de vidas
interrompidas desde cedo pelo crivo do trabalho e da necessidade.
Esse quadro joga luz sobre a constituicdo da propria politica publica
destinada a esses coletivos sociais. A construgio e o percurso da EJA
forjaram-se em meio a um caminhar controverso.

Pautada pelas ondas perpetradas no curso do desenvolvimento
econdmico, a educagdo de adultos foi organizada no decorrer da
histéria em diversos modelos de acesso ao saber formal, alicer¢cados em

politicas emergenciais, campanhas de alfabetizacdo, formas aligeiradas
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de escolarizacdo bem como em programas focalizados, objetivando a
correcdo de fluxo escolar e de compensacéio.

Ventura (2017) nos ajuda a compreender como foram tragadas as
estratégias do governo para a elevagdo da escolaridade das camadas
populares. A autora ressalta a baixa efetividade das ac¢des do governo
no alcance dos coletivos populares, apontando seu carater focal, pautado
em campanhas e acdes emergenciais, aspecto que acompanha a EJA
desde a sua conformacio.

Pode-se afirmar que, com diferencas de intensidade, variacdes e
formatos, convivemos com a logica das campanhas desde a década de
1940 aos dias atuais. Como a Campanha de Educacdo de Adolescentes
e Adultos - CEAA (1947), a Campanha Nacional de Educacgéo Rural -
CNEA (1952), o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — Mobral (1971),
o Programa Alfabetizacdo Solidaria — PAS (1996) e também o Programa
Brasil Alfabetizado — BA (2003).

Se as bases da EJA estavam dadas pelas politicas pontuais e atreladas
aum projeto de capacitagéo de forca de trabalho, demandadas no processo
de industrializacéo, na contradicio desses processos, o fim da década de
1950 sera marcado pela disputa conceitual e politica por uma educagéo
popular. No ambito dos embates das reformas de base, floresceu uma
concepcio de educacdo emancipadora, que buscou engajar os setores
populares em um projeto de transformacao social. “Essa compreenséo
politico-pedagogica da educacdo das classes populares se concretiza
principalmente no inicio da década de 1960, em experiéncias de Educagio
Popular” (VENTURA, 2001, p. 8).

As iniciativas que configuram a denominada educacdo popular,
difundidas na década de 1960, contribuiram para a construcio de
diversas experiéncias de alfabetiza¢do, rompendo o modelo tradicional
numa aproximacio entre cultura, educacdo e realidade das camadas
populares. Paulo Freire foi o grande expoente da educagéo popular no
Brasil, tendo participado diretamente dos diversos movimentos durante
as décadas de 1950 e 1960.
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Dentro desse contexto, destacamos algumas das experiéncias de
educacdo popular: Movimento da Cultura Popular — MCP (1961-1964);
Centro Popular de Cultura — CPC da UNE (1962-1964); Movimento da
Educacéo de Base - MEB (1961-1967); Campanha de Educa¢do Popular
da Paraiba (1962-1964); De Pé no Chio Também se Aprende a Ler
(1961-1964); e o Programa Nacional de Alfabetizacdo (PNA) do MEC
(1963-1964).

Em 1964, as diversas experiéncias de educagdo popular foram
silenciadas com a chegada dos militares ao poder. Em meio as
perseguicdes, as prisdes e aos exilios de intelectuais, professores e
opositores, o Plano Nacional de Alfabetizacdo foi desfeito. A Lei 5.379
de 1967 representou a guinada ao retrocesso na politica de educacéo
de jovens e adultos com a criacdo do Movimento de Alfabetizacio, o
conhecido Mobral. Seu formato perdurou até a década de 1980.

O processo de redemocratizacdo possibilitou a reorganizagdo
dos movimentos populares, e a Constituicdo de 1988 representou um
importante contraponto na correlacao de forcas entre capital e trabalho,
pois foi possivel avancar na ampliacdo de um conjunto de direitos
sociais. A educacéo torna-se um direito universal previsto no artigo 205
da nova Constitui¢do. Ha, na esfera legal, um avan¢o na perspectiva
do direito a educagido e ao reconhecimento da necessidade de tracar
metas por parte do Estado, destinar recursos e implementar politicas de
superagio do analfabetismo e universalizacido do ensino fundamental.

Ventura (2001), ao pontuar os avangos conquistados na politica
de educacio com a Constituicdo de 1988, ressalta, no entanto, seus
limites: nessa perspectiva, o atual texto confere a educacdo um papel de
qualificacéo para o trabalho, continuando, porém, “[...] essa qualifica¢do
a restringir-se a uma formacao profissional compartimentada, na
qual teoria e pratica mantém-se segmentadas, ndo se adequando, na
verdade, as novas capacidades de trabalho exigidas pelas transformacoes
tecnologicas” (VENTURA, 2001, p. 16).
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O caminhar da EJA, no decorrer dos anos de 1990, limitou-se a
qualificacdo para o trabalho. Seu carater secundario nas agdes do Estado
foi evidenciado nas poucas propostas de enfrentamento do problema
da baixa escolarizagido das camadas populares. Ventura (2001, on-line)
aponta que, no fim da década de 1990, “[...] o atendimento pela EJA
ocorre basicamente de forma descontinua e diversificada: entre as
diversas experiéncias, existem acdes desenvolvidas tanto no ambito
dos poderes publicos quanto da sociedade civil com a destinacdo de
recursos por parte do Estado”.

A conjuntura das ultimas décadas evidenciou um redimensionamento
nas a¢des destinadas a EJA. Entre avancos e retrocessos, a EJA ganhou
centralidade no conjunto de acdes voltadas ao desenvolvimento
econdmico do pais. No que se refere a educacio, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo (Lei n° 9.394, de 1996) contribuiu formalmente para o
avanco dessa importante politica publica, entretanto essa modalidade de
ensino permanece ocupando lugar secundério nas politicas de educacéo
e segue lutando contra a pecha da supléncia, do ensino aligeirado e,
como reduto de politicas focais, dos aspectos que acompanham a EJA
desde a sua geracio.

Se ha um discurso que anuncia sua valorizagéo nas ultimas décadas,
esse nio se faz acompanhar de acdes concretas para a superacido
da matriz construida na década anterior. Isso porque, na trajetoria
historica da EJA, fica evidenciado o papel da educacédo como estratégia
imprescindivel no enquadramento, no adestramento e na conformacéo
de uma sociabilidade que caminha pari passu com os percursos da
producéo. Na atual configuragio dos arranjos produtivos, a educagéo
é apresentada como solucdo individual para a precarizacdo da vida.

Rummert, Algebaile e Ventura (2013), ao tratarem da educacéo da
classe trabalhadora, esclarecem que tipo de conhecimento socialmente
valido é destinado para as classes populares. As autoras apontam o
carater excludente desse modelo de educacéo, sob a forma de uma nova

dualidade educacional, no que é chamado de “dualidade estrutural’ de
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novo tipo. Esta se apresenta sob multiplas modalidades de acesso a
educacdo, com percursos formativos diferenciados, formas aligeiradas
e certificatorias de uma educagdo que caminha alinhada as demandas
de uma produgéo cada vez mais flexivel e predatéria.

A breve reflexido suscitada nos direciona ao contexto atual da
Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos. A conjuntura de incertezas que
emergiu no nosso pais, nos ultimos anos, evidencia o abismo politico,
econdmico, cultural e social que tem consumido e deteriorado um
conjunto de politicas publicas primordiais na minimizacéo dos efeitos
nocivos da desigualdade aqui historicamente erigida.

A consequéncia desse periodo de incertezas mergulhou nossa nacéo
em um processo amplo de dilapidacio das frageis bases democraticas nas
quais estdo assentadas nossas institui¢des. O processo, ainda em curso,
pode ser mensurado na esfera da politica de educacéo, sobretudo na
EJA, por uma fragilizacdo educacional com consequéncias incalculaveis
em nossa sociedade.

Soma-se a crise sanitéria a essa conjuntura em virtude da pandemia
do novo coronavirus (Covid-19), que redimensionou todas as esferas de
nossa sociabilidade. Assim, dentro desse contexto amplo, no item que
segue, nos nos propusemos a refletir sobre as consequéncias da pandemia
nos processos formativos dos coletivos sociais inscritos na EJA.

Por meio dos relatos suscitados em uma pesquisa de campo,
apontaremos as diversas determina¢des que reforcaram processos
educativos aligeirados, desiguais, homogéneos e com forte reiteracéo
da supléncia a partir do reordenamento imposto nos tempos e espagos

de aprendizagem da EJA.

Um olhar sobre a EJA na atualidade e a conjuntura
de incertezas

O panorama que emergiu em nosso pais em meados de marco de

2020, em virtude da pandemia do novo coronavirus, transformou todas as
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esferas da vida social, sendo a escola uma dessas expressdes. F necessario,
no entanto, compreender a politica de educacgéo, especificamente a
EJA, na conjuntura que impds ao pais uma guinada ultraconservadora
inaugurada com o golpe de 2016. Nesse contexto, podemos apreender
os rumos dados a educacdo, bem como a classe trabalhadora, segmento
este para o qual a EJA é destinada.

Vivemos um processo amplo de dilapida¢do das politicas publicas
primordiais na minimizac&o dos efeitos nocivos das desigualdades sociais.
O projeto ultraliberal que tomou o poder desde a chegada do governo
ilegitimo de Michel Temer consagrou sua politica de dilapidagdo do
Estado brasileiro por meio da Emenda Constitucional n° 95 (PEC 55).
A chamada “PEC do fim do mundo” congelou por 20 anos os gastos
publicos em educagdo, satde e seguranca.

A agenda neoliberal, ainda em processo, mescla-se a um discurso
ultraconservador, e seus efeitos hoje sdo nefastos, sobretudo em relagéo
aos excluidos de muitas benesses sociais. O processo de silenciamento
ultrapassa a mera reducéo das politicas voltadas para esses segmentos.
Ha uma negacéo de suas lutas, suas historias, seus simbolos. A 16gica de
reducdo do Estado brasileiro ganha corpo na diminui¢éo do or¢camento
destinado a educagdo publica, que passa por cortes orcamentarios
seguidos.

Segundo levantamento do jornal O Globo (ALFANO, 2021), gastos do
Ministério da Educacio caem em todas as modalidades: educacéo basica,
infantil, profissional e de jovens e adultos. Segundo a reportagem, os
cortes orcamentarios correspondem a uma queda de 13% nos recursos
destinados a educagio basica.

De acordo com os dados divulgados pelo site, os cortes orcamentarios
na educacio sdo os maiores entre as pastas. Nessa trajetoria de desmonte
silencioso da educacdo publica, a EJA é ainda mais arruinada. A
reportagem de O Globo aponta que, em 2021, os maiores cortes ocorreram
na EJA, saindo de um valor empenhado em 2018 de R$ 76 milhoes

para um valor de 4 milhdes em 2021, uma queda acumulada de 94%.
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A metade do que foi gasto em 2020, que ja tinha sofrido uma dréastica
redugdo para R$ 8 milhdes.

A falta de investimentos na EJA é associada também ao fim da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacio, Diversidade e Inclusio
(Secadi), que era responsavel por fomentar politicas para o setor em
estados e municipios (PASSOS, 2019). A regressao tanto no orcamento
quanto nas politicas que balizam a EJA acontece ao mesmo tempo em
que o numero de matriculas para o segmento recua.

O Sindicato dos Professores das Escolas Publicas do DF (SINPRO)
tem discutido o esvaziamento da EJA e o fechamento de turmas com a
sociedade civil (TERRIBILI, 2021). Em uma audiéncia publica realizada
em abril, o Sinpro trouxe alguns nimeros sobre a reducdo das turmas
de EJA no DF. “De 2019 para ca, o nimero de turmas caiu de 28 para 26
na Ceilandia e de 44 para 8 em Sdo Sebastido, por exemplo” (TERRIBILI,
2021 on-line).

Em um contexto mais amplo, os dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), divulgados em
2019, revelam que, em uma década, o pais perdeu um terco das escolas
voltadas para a Educacio de Jovens e Adultos (MORENO, 2019). Em
2009, eram 37.334 escolas nessa modalidade de ensino. Em 2019, a oferta
foi reduzida para 24.658 escolas.

A gravidade dessa situacio pode ser mensurada quando
compreendemos que a queda na oferta nao esta relacionada ao aumento
da escolarizagio dos adultos. Os ntimeros do IBGE/PNAD 2019 explicitam
que, das 50 milhdes de pessoas de 14 a 29 anos do pais, cerca de 10,1
milhoes (20,2%) ndo completaram alguma das etapas da educacédo basica
(BRASIL, 2020a).

Ao explicitarmos brevemente alguns dados sobre a realidade da
EJA nos ultimos quatro anos, buscamos trazer para a nossa reflexdo
as determinacgdes que explicam essa importante modalidade de ensino
no contexto atual. Trazer essas questdes possibilita a compreensio

dos impactos sentidos no desmonte da EJA, mais que isso, desvela um
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projeto de poder assentado na crise profunda que assola a vida dos
trabalhadores — na qual até os direitos constitucionais basicos estdo
sendo pulverizados na loégica nefasta de extracdo de mais-valor.

Soma-se a crise sanitaria ao panorama apresentado. A pandemia do
novo coronavirus vai acrescentar outras nuances a realidade da EJA e
de seus sujeitos. A facil disseminacéo do virus imp6s a adogdo de uma
série de medidas de isolamento social. As medidas de enfrentamento da
emergéncia de satide publica trouxeram diversas determinacdes sanitarias
que reorganizaram toda a sociabilidade sob um novo reordenamento.

A educacido formal passou a existir longe do seu espago fisico e
coletivo. As unidades escolares precisaram se adaptar para que houvesse
a continuidade no ensino. Os intimeros decretos® de organizacdo da
rotina dos tempos e espacos de ensino ficaram aquém de um concreto
planejamento para as instituicdes escolares — a comecar pelo governo
federal, que se limitou a orienta¢des pontuais destinadas aos sistemas
de ensino, nao havendo qualquer projeto nacional de garantia de direito
a educagdo durante a pandemia.

No Distrito Federal, a forma encontrada de viabilizagio do processo
de ensino ocorreu por meio do ensino remoto (BRASIL, 2020b), por
meio do qual professores e estudantes migraram para o ambiente
virtual de ensino e aprendizagem, transferindo metodologias e praticas
pedagodgicas do ambiente fisico para as diversas plataformas digitais. Com
a suspensdo das aulas letivas presenciais, as institui¢des encontraram
a saida formal de viabilizagdo do processo de ensino-aprendizagem no

ensino remoto, buscando manter o fluxo de atividades ndo presenciais

26 A nivel federal, o Ministério da Educagdo, por meio do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE), deliberou sobre a substituigéo das aulas presenciais por aulas que utilizassem meios
digitais e tecnologias de informacéo e comunicacio, culminando com a Lei n° 14.040, de 18 de
agosto de 2020. Dispondo que, a critério dos sistemas de ensino, poderiam ser desenvolvidas
atividades pedagogicas ndo presenciais, inclusive por meio do uso de tecnologias da informacéo
e comunicacdo. No Distrito Federal, as medidas de enfrentamento da emergéncia de satde
publica foram instituidas pelo Decreto n° 40.509, de 11 de marco de 2020. Disponivel em:
http://www.buriti.df.gov.br/ftp/diariooficial/2020/07_Julho/DODF%20105%2002-07- 2020%20
EDICAO%20EXTRA/DODF%20105%2002-07- 2020%20EDICAO%20EXTRA.pdf. Acesso em:
27 jun. 2021.
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para o cumprimento de carga horaria enquanto durasse a emergéncia
pandémica.

Durante o decurso da crise sanitaria, as saidas encontradas para
o desenvolvimento das aulas langaram luz sobre as diversas situagdes
de exclusdo vividas por iniimeros estratos sociais. Assistia-se, de um
lado, a docentes que buscavam se adaptar ao novo formato de aulas;
e, de outro lado, a estudantes pobres excluidos digitalmente. Nesse
contexto, as institui¢des governamentais agiam em maior ou menor
incidéncia, fornecendo cursos rapidos de utilizacdo das plataformas
digitais voltados para professores, sem, no entanto, disponibilizar
computadores, acesso a internet ou mesmo a formacéo de discentes no
uso das tecnologias digitais.

Ao aprofundar a excluséo educacional, a pandemia da Covid-19
também evidenciou outras lacunas no processo de ensino-aprendizagem,
tornando ainda mais distante a conexdo dos professores com os discentes.
Todas essas injungdes contribuiram para aprofundar a invisibilidade
de diversos grupos populares, potencializando o abismo educacional
de exclusdo em nosso pais.

Esse quadro amplo de exclusdo ganhou contornos ainda mais nitidos
sobre estratos diferenciados, alcancando maior ou menor proporcéo
dependendo do territério ocupado e das condicdes econdmicas. Na
educacéo publica, essas questdes permearam toda a Educa¢io Basica,
aumentando o abismo em relacdo ao ensino privado aberto durante
boa parte da pandemia.

Buscando compreender as desigualdades educativas no contexto da
pandemia, a partir dos relatos explicitados por trabalhadores-estudantes
da EJA em uma escola publica do DF, encaminhamos nosso olhar para
os grupos populares inscritos na EJA e os impactos da pandemia no

processo formativo dessa modalidade de ensino.
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Desigualdades educativas no contexto da pandemia
- experiéncias compartilhadas em uma escola
publica do Distrito Federal

Comecamos essa reflexdo ressaltando que a EJA e seus sujeitos
sempre foram pensados a partir de um lugar especifico. Sobre os sujeitos
da EJA, ha uma histéria de exclusdo em relacdo a qual a escola formal
corresponde a apenas uma de suas expressdes. Esse condicionante carrega
marcas profundas de invisibilidade e tem sua génese na formacéo social
e econdmica erigida historicamente em nosso pais.

Fundamentar essa premissa nos leva ao entendimento de que os
sujeitos da EJA néo estdo dentro do fluxo regular de ensino. A negacéo
do direito a educacio e/ou aos processos fragmentados de ensino ja
acompanha essa modalidade de ensino historicamente. Arroyo (2005,
p- 10) nos ajuda a compreender o olhar e o trato dado a EJA nas ultimas
quatro décadas, sinalizando que ela se situa no lugar dos “[...] que
podem menos e também obtém menos”. Assim, para Arroyo, com o
qual concordamos:

Os olhares tdo conflitivos sobre a condi¢do social, politica,
cultural desses sujeitos tém condicionado as concepgdes
diversas da educacdo que lhes é oferecida. Os lugares
sociais a eles reservados — marginais, oprimidos, excluidos,
empregaveis, miseraveis... — tém condicionado o lugar

reservado a sua educagéo no conjunto das politicas oficiais.
(ARROYO, 2005, p. 221).

O lugar reservado a EJA nas politicas publicas de educacdo no
decorrer da historia é inseparavel do olhar dado para aqueles aos quais
essa politica se destina: os diversos coletivos que buscam uma formacéo
possivel, tendo em vista uma trajetdria de exclusdo que comeca desde
a infincia, com a negacéo do direito basico a educacio e a emergéncia
do sobreviver como premissa primeira. A pandemia potencializou as
lacunas deixadas nos processos de formacéo dos trabalhadores e dos

seus filhos e filhas. Tais lacunas ganharam contornos particulares na
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EJA, possibilitando-nos compreender melhor os limites dessa importante
politica de inclusio e o lugar reservado para seus sujeitos.

A aproximacio com a realidade imposta pela crise sanitaria nas
escolas de ensino publico ocorreu durante o processo de realizacdo de
uma pesquisa de campo desenvolvida no Mestrado Profissional em
Educacéo Profissional e Tecnologica (ProfEPT), do Instituto Federal
de Goias, na qual buscamos compreender os sentidos atribuidos ao
trabalho pelos trabalhadores-estudantes da EJA em uma escola publica
do Distrito Federal.

No ambito do nosso estudo, foi imperativo construir caminhos
para alcancar os sujeitos da pesquisa. Para tanto, visando encontrar os
sujeitos dessa pesquisa, os percursos metodologicos que construimos
passaram pelo reordenamento dos instrumentais, tendo em vista o
acesso nas plataformas digitais. A transferéncia das ferramentas para os
aplicativos digitais, no entanto, nio resolveu a questéo, pelo contrario,
reduziu nosso alcance exponencialmente.

O primeiro passo foi apreender as determinagdes que a pandemia
nos colocou, pois, assim, teriamos como compreender e ajustar os
instrumentais para as condi¢des materiais que nos foram apresentadas.
Tendo clareza dos limites impostos, a inclusao digital dos sujeitos da
EJA foi um dos determinantes do qual nio podiamos fugir.

Os instrumentais utilizados, uma entrevista semiestruturada e um
questionario socioeconémico, foram reorganizados de maneira digital no
Google Forms e no Meet. Com efeito, o direcionamento digital pareceu
o recurso mais viavel. Sem aulas fisicas e com os referidos recursos
difundidos no ambito educacional, direcionamos nossa pesquisa de
campo buscando alcancar as falas dos participantes de nossa pesquisa.

Os dados que buscamos tragar por meio do perfil socioeconémico
dos trabalhadores-estudantes da EJA e os relatos oriundos da entrevista
semiestruturada revelaram uma série de determinagdes que contribuiram

para desvelar nosso objeto de pesquisa. Ademais, outras determinagdes
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foram apreendidas, possibilitando compreender a realidade dos diversos
coletivos no curso da pandemia.

Tal realidade se fez presente, dentre outros aspectos, pela exclusio
digital e pelos limites impostos pelas plataformas digitais no alcance e
na formacéo dos sujeitos da EJA. Sabemos que a falta de recursos e de
politicas de incluséo digital ndo surgiu na pandemia, seus aspectos sdo
de ordem estrutural, extrapolando o contexto pandémico.

O cenario de exclusio digital vivido pelos participantes de nossa
pesquisa reflete uma realidade replicada em milhares de escolas publicas
em nosso pais, evidenciando os limites do ensino remoto mediado
pelas tecnologias digitais e por atividades ndo presenciais. A pesquisa
“Alfabetizacdo em Rede”, que retine 29 universidades do Brasil -
contemplando 14.730 docentes da Educagéo Basica em 18 estados do
pais — contribui para a compreensdo da situagdo do ensino remoto
durante a pandemia.

A pesquisa informa que “[...] para 71,58% das professoras
entrevistadas, a sala de aula na pandemia se reduz a tela de um celular
com formagio de turmas no WhatsApp” (NETTO, 2021, on-line). Esse
cenario também é descortinado pela pesquisa realizada pelo Centro
Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informacéo,
ao apontar que, durante a pandemia, 54% dos estudantes das classes
D e E utilizaram o telefone celular como principal dispositivo para
estudos remotos em 2020. Desses estudantes, 36% tiveram falta ou baixa
qualidade de conexio (RBA, 2021, on-line).

Os limites da incluséo digital nas propostas criadas pela Secretaria
de Educacdo do Distrito Federal para manter o fluxo escolar na EJA
por meio do ensino remoto foram constantes em nossa pesquisa de
campo. A primeira etapa de nosso instrumental estava voltada para a
aplicacdo de um questionario socioecondémico via Google Forms. Coube
a coordenacdo escolar disponibilizar e explicar o instrumental aos

participantes da EJA via grupos de WhatsApp. O pouco alcance desse
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instrumental nos obrigou a manté-lo aberto por mais de cinco meses,
tendo um total de 28 acessos e 11 questionarios validados.

Nesse processo, pudemos apreender a rotina da instituicdo escolar,
que passou a vivenciar trés situacdes: estudantes com acesso a internet;
outros com escassa conectividade e aqueles sem acesso a internet e/ou as
tecnologias digitais. Dentro desse contexto, como saida para aproximar
os discentes a rotina escolar, foram criados grupos de WhatsApp para
cada turma.

O uso do WhatsApp tornou-se o instrumental mais usado na relacdo
com os estudantes, haja vista que, por meio dele, eram compartilhadas
atividades e informes gerais da escola. Para a coordenadora nacional da
pesquisa “Alfabetizacdo em Rede”, Maria Socorro Nunes, “[...] o uso do
WhatsApp é um indicio da precariedade de condicoes de conectividade,
tanto dos estudantes quanto das proprias professoras” (2021 apud
NETTO, 2021, on-line).

As desigualdades educativas potencializadas com a exclusio
digital também se apresentaram para aqueles(as) que tinham acesso a
conectividade. Tais aspectos foram apreendidos durante o processo de
aplicacdo dos instrumentais, revelando que ter acesso a internet por si
s6 néo resolveria a questdo.

A falta de conectividade dos sujeitos da EJA foi o primeiro impacto
em nossa pesquisa de campo, mas também outras determinagdes se
apresentaram. Muitos ndo conseguiram acessar a plataforma do Google
Forms por néo ter o aplicativo e/ou mesmo saber manusea-lo, além disso
a falta de familiaridade com o instrumental revelou a necessidade de
uma formacao voltada para o uso das diversas plataformas.

Outro aspecto, captado durante a pesquisa de campo, evidenciou as
praticas pedagdgicas de cumprimento do curriculo escolar. Para aqueles
sem conectividade, o processo de ensino-aprendizagem ocorreu pela
disponibilizacdo de atividades impressas e entregues pela coordenacéo

pedagogica. Sem o suporte efetivo do professor, as atividades eram
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devolvidas a cada quinze dias. A realidade descrita apareceu em uma
das perguntas suscitadas aos entrevistados da EJA.

Indagamos aos participes, tendo em vista o eixo norteador “percursos
entre trabalho e escola”, quais as dificuldades encontradas para conciliar
trabalho e estudo. Ao explicitarem as suas dificuldades, os entrevistados
ressaltaram que o contexto da pandemia transformou o formato das
aulas, sendo apontado como o grande entrave para a formagéo em curso.

Eu peguei la umas matérias, s6 que ai pararam de entregar e eu
ndo peguei mais, estou parado. [...] Dificuldade ndo tem, tem

que fazer um esforco para conseguir alguma coisa (Trabalhador-
estudante 0527).

O relato deixa claro qual tipo de educagio é disponibilizado aos
coletivos populares da EJA. O panorama descrito evidencia a auséncia
de um projeto nacional de garantia minima de formacéo. Para aqueles
com falta ou baixa qualidade de conex&o, o processo formativo se
reduziu a entrega de materiais impressos, os quais nem sempre eram
disponibilizados.

As desigualdades educativas vividas pelos sujeitos da EJA também
foram reforcadas com a exclusdo digital. A falta de internet, a dificuldade
em manusear a plataforma, o ndo acesso as tecnologias digitais e a
reducdo do processo formativo na realizacdo de atividades virtuais
apareceram como as mais sentidas pelos entrevistados.

Em relagdo agora a pandemia complicou um pouco, estou até
com algumas atividades atrasadas, eu fiquei sem celular, e ai,
querendo ou ndo, essa pandemia prejudicou porque, quando era
antes da pandemia, eu ja saia do trabalho e ia direto para escola,
né, e ai agora eu sinto um pouco de dificuldade em relacdo a
essa plataforma (Trabalhadora-estudante 07).

E, eu sinto um pouco né, as vezes tem internet, as vezes nao

tem. A gente depende muito em relacdo a internet para estar
realizando as atividades, independe muito da gente, eu sempre

27 Esclarecemos que as transcri¢des seguem as falas como explicitadas na entrevista, ndo
havendo adequacdes ou modificacdes de correcao textual, ao longo dessa analise.
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procuro, as vezes nem sempre a gente pode estar, nem sempre
tem internet (Trabalhadora-estudante 07).

Os processos descritos expuseram situacdes concretas da
desigualdade social e suas expressdes. A excluséo digital é uma dessas
marcas que incidem sobre os segmentos populares da EJA. Couto, Couto e
Cruz (2020, p. 210) nos ajudam a compreender esse contexto, ressaltando
que as desigualdades sociais também sdo acompanhadas pela exclusio
digital: “No Brasil, praticamente metade da populagéo nio tem acesso a
Internet ou tem acesso limitado e instavel. As desigualdades no acesso
e usos da Internet em muitas areas urbanas periféricas e zonas rurais
reforcam as diferencas marcadas por vulnerabilidades sociais”. Os autores
explicitam que os desafios para a incluséo digital ainda s&o imensos no
pais. Ao trazerem dados da pesquisa TIC Domicilios (2019), salientam
que: “[...] enquanto 92% da classe média esta conectada, apenas 48%
da populacgdo de baixa renda, Classes D e E, tém algum tipo de acesso
a Internet, quase sempre via celular”.

Além das lacunas apresentadas, outras nuances relacionadas ao
ensino remoto mediado por tecnologias digitais e as atividades néo
presenciais foram apreendidas durante a construcdo do nosso trabalho.
Em 2020, durante o primeiro ano pandémico, a realidade dos grupos com
acesso a conectividade no foi muito diferente da realidade daqueles que
recebiam material impresso. Isso porque as aulas remotas se reduziram
aum conjunto de atividades alimentadas pelas plataformas, reduzindo-
se 0 ensino a uma mera transmissdo de atividades.

Couberam duas alternativas de uma mesma estrutura de formacéo
aos estudantes da EJA, reduzindo o processo de ensino-aprendizagem
a diversas a¢des que culminaram na reiteragdo da supléncia por meio
da resolugio de questdes. O alcance desse modelo instituido pode ser
mensurado na fala que segue.

Eu vou te falar, a minha maior dificuldade foi ter que ficar

afastada das aulas, foi das aulas que comecei, Darc, e logo veio
a pandemia, essa foi a minha maior dificuldade em passar o
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ano todinho sem ter aula on-line, tendo aula sé com um monte
de exercicio pela plataforma sem ter ajuda dos professores, a
minha maior dificuldade foi essa (Trabalhadora-estudante 04).

O aligeiramento dos processos formativos com pouco tempo
disponivel para as aulas é somado a auséncia do(a) professor(a) quando
da implementacdo das aulas on-line em 2021. Nessa sociabilidade, o
curriculo como um conhecimento disponibilizado para os coletivos da
EJA reduziu-se drasticamente, com tempo minimo de aulas e pouca
participacdo efetiva dos estudantes.

Além dessa questio, as relacdes de sociabilidade e interacdo, comuns
ao espaco escolar, foram impactadas com a reducéo das aulas on-line
quanto ao conteudo proposto e a pouca relagdo com o professor. Tais
aspectos apareceram em alguns relatos quando indagados sobre as
experiéncias e/ou saberes do trabalho compartilhados entre estudantes

e professores durante as aulas.

Nao, porque... ainda ndo porque é o seguinte, a gente estd
on-line, entdo o tempo é curto, ds vezes eu termino a minha
atividade bem mais rapido, tem outros que ndo terminam, se eu
for conversar com aqueles outros, eu vou tirar a atengdo, mas,
quando voltar para a sala de aula, se Deus quiser, eu pretendo
voltar, ai a gente vai sim, vai dividir, vai conversar, alguns
pontos que a gente tem mais dificuldade, negativo, positivo
(Trabalhador-estudante 06).

E como eu [...] agora para a escola no colégio niio, mas no
trabalho sim, porque a gente esta estudando por plataforma,
ai é so... ah, esta 14 as atividades, vocé faz, manda para o
professor, a gente ndo tem aquela ligagio de sala de aula para
levar do trabalho para a escola, da escola, como é plataforma,
eu acabo levando para o trabalho, compartilho com os colegas,
mas nio tem como compartilhar do trabalho na sala de aula
(Trabalhadora-estudante 03).

[...] eu consegui dos meus professores recentemente, no inicio
do ano, logo falei com a minha professora de ciéncias para
que visse, junto ao colégio, uma aula on-line que seja pouco,
mas a gente, nos estudantes precisaria desse contato, e logo eu
recebi o apoio, os professores agora passaram a dar aula on-line
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para a gente, é pouco tempo, mas, assim, é um apoio grande,
ta (Trabalhadora-estudante 04).

As transcricdes apresentadas revelaram os limites concretos do
modelo de ensino adotado amplamente pelas instituicdes publicas
educacionais durante a pandemia. A crise sanitaria aprofundou o
abismo educacional vivido pelos segmentos mais empobrecidos de
nossa sociedade. Os limites do ensino remoto revelam que a escola —
concebida para os diversos segmentos de trabalhadores e seus filhos
- ainda é pensada e estruturada pela logica da dualidade estrutural
historicamente erguida em bases escravocratas.

Para os diversos coletivos da EJA, a escola possivel durante a
pandemia revelou-se na reiteracdo do atraso. Sob o viés da modernizagio
tecnologica, assistimos a adaptagdes de praticas que sempre estiveram
aporta da Educacéo de Jovens e Adultos, as quais podem ser traduzidas
no reforco da supléncia, no aligeiramento dos processos de formacédo
e na homogeneizacio daqueles que buscam uma segunda chance em
seus percursos de vida.

A construgio desse processo analitico trouxe alguns recortes do
cenario vivido por uma escola publica do Distrito Federal durante a
crise sanitaria. Mesmo ndo sendo objeto de estudo dessa pesquisa,
os impactos da pandemia sobre a organizacédo escolar, a didatica e o
curriculo da EJA impuseram-se como realidade concreta, nao podendo
ser desconsiderados.

Ao mesmo tempo, contraditoriamente, os relatos apresentados
também nos impulsionaram a refletir sobre os desafios ainda presentes
na EJA e sobre seus sujeitos na atual conjuntura — em uma posicédo de
resisténcia. Desafios esses assentados na esséncia dessa modalidade
de formacéo, que encontra sua razdo de ser nos diversos coletivos de
trabalhadores cindidos, formados e deformados em percursos plurais

do viver e sobreviver.
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Quais desafios para a EJA? Algumas consideracées

O modelo de ensino remoto adotado pelas institui¢des publicas
tornou-se um dos desafios impostos pela pandemia; no entanto, séo
inimeros e historicos os obstaculos direcionados a EJA e seus sujeitos
sociais. A conjuntura atual revela que a existéncia dessa modalidade de
ensino passa por um profundo recrudescimento em sua conformacéo,
sentido pelos cortes orcamentarios na tentativa de alinhamento da
EJA as diretrizes apresentadas na BNCC, o que ocorre por meio de
parecer instituido pelo Conselho Nacional de Educagio (CNE)*, além do
fechamento de turmas em todo o pais, culminando no enfraquecimento
da educacéo voltada para a classe trabalhadora.

Se sdo complexos os desafios, qual o passo fundamental na luta
contra esse estado das coisas? Consideramos, assim como Paulo Freire,
que o embate — além de politico, ético, social e econdmico - deve
comecar na relacido mais proxima que temos com aqueles que buscam
essa modalidade de ensino. Essa relacdo é dada em sala de aula nos
processos de aprendizagem mutua.

A sala de aula como um espago formal de sistematizacio de saberes
e de apreensdo de outros saberes, de outras experiéncias compartilhadas
dialogicamente entre sujeitos de conhecimento, é o espaco para a
transformacéo, nio se reduzindo a ela. Isso nos leva a pensar o curriculo
e o tipo de formacdo dada a esses sujeitos; e nos impulsiona a olhar
quem sdo os coletivos sociais inscritos na EJA.

A educagio como praxis para a transformacéo parte do olhar sobre o
outro, parte da realidade mais imediata de vida dos sujeitos. Quem busca a
EJA, ao chegar a escola, ja é formado pelas suas vivéncias, ha experiéncias
e saberes acumulados em percursos do viver e sobreviver. Quando

ouvimos as falas dos trabalhadores-estudantes da EJA, tinhamos como

28 Resolugdo 01/202 (GOBBO, 2021), do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), que “Institui
Diretrizes Operacionais para a Educacao de Jovens e Adultos nos aspectos relativos ao seu
alinhamento a Politica Nacional de Alfabetizacio (PNA) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), e Educacéo de Jovens e Adultos a Distancia”.
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objetivo compreender e refletir sobre seus percursos (de)formadores,
suas vivéncias, como se viam e se reconheciam em seus mundos, logo
como (re)significavam e davam sentidos a suas vidas a partir de seus
trabalhos.

Esse olhar s6 foi possivel porque carregamos a priori um
entendimento de que qualquer politica publica, didatica ou curriculo
pensado para essa modalidade de ensino necessariamente passa primeiro
pelos sujeitos sociais da EJA. Esse pressuposto nédo parte do entendimento
de que as politicas e diretrizes voltadas historicamente para a educacio
de jovens e adultos ndo viam os coletivos da EJA. Pelo contrario, tanto
viam que o curriculo, o qual sempre acompanhou as demandas do
processo produtivo, voltava-se para um tipo de formagio e qual sujeito
emergiria dessa (de)formacao.

Arroyo (2013), em seu livro Curriculo, territorio em disputa, aponta
os pressupostos da disputa entre capital e trabalho, a partir do embate
que envolve o tipo de conhecimento disponibilizado aos grupos mais
empobrecidos de nossa sociedade. O curriculo é apresentado no campo
de disputa entre projetos antagdnicos de sociedade. Ao fazé-lo, o autor
discute a auséncia do trabalho nos curriculos, como sédo vistos os
educandos em relagdo ao trabalho e como é pensado o nosso trabalho.

Ao aprofundar tal questionamento, Arroyo (2013) levanta a hipdtese
de que o curriculo representa nio apenas uma determinada visdo de
conhecimento, representa também, e sobretudo, uma determinada viséo
de estudante. Por isso, langamos nosso olhar sobre os sujeitos da EJA,
cabendo a indagacdo sobre como os vemos em nossas praticas. Nesse
sentido, ¢ impossivel pensar esses sujeitos apartados de seus percursos
de trabalho e sobrevivéncia.

Dessa forma, é fundamental situar os coletivos populares da EJA
na pluralidade social, territorial e cultural da qual emergem, sendo
inseparaveis dos seus percursos de trabalho, pois este atravessa as
trajetorias do viver e sobreviver de cada sujeito. Tais carateristicas

sdo marcas pelas quais concebemos o curriculo para a EJA em estreita
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relacdo com uma educagio popular e que caminha para processos de
emancipacao.

Por isso, reiteramos, a educacio que almejamos para os coletivos da
EJA é socialmente referenciada, de carater dialogico e problematizadora
da realidade mais imediata dos individuos. Ademais, também almejamos
uma educacio que permita um reconhecimento dos saberes e experiéncias
arraigados em cada ser que busca a EJA, sem renunciar ao saber cientifico
sistematizado e a integracéo ao mundo do trabalho, vital nos percursos
do viver e sobreviver desses coletivos.

Dessa forma, como resisténcia, reafirmamos o desafio de transformar
o curriculo ampliando nosso campo de visdo sobre os coletivos da EJA.
Ao compreendermos que cada individuo carrega marcas que o tornam
um ser plural, cindido por vivéncias do trabalho com experiéncias e
saberes que o lancam no mundo, poderemos trazer para o campo dos
processos das aprendizagens, do saber cientifico, uma educagido que
possibilite processos emancipatdrios, de resisténcia e de transformacéo.

Apresentadas essas consideragdes, conclamamos todos os
professores, assim como Freire em conversa com Shor (1986, on-line),
a “atravessar a rua” no processo de conhecimento. Por isso, a necessidade
de partir do estudante, de suas experiéncias, de sua realidade concreta.
O ativista politico e o professor libertador tém que comecar pelo aqui
dos estudantes. “Devemos oferecer aos alunos o seu 14 como o ponto a
partir do qual comegamos o ensino transformador para chegar aqui”
(SHOR; FREIRE, 1986, on-line).
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