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Apresentacao

No volume 12 da colegéo “Desafios da educacao na contemporaneidade”, mer-
gulhamos em temas essenciais para entender e melhorar a educacgao de hoje. Este livro é
um convite a reflexdo e a agao para todos envolvidos no campo educacional.

Comegamos explorando a gestdo escolar, tanto pela lente dos gestores quanto
pela 6tica administrativa, destacando a importancia de liderangas fortes e organizadas para
0 sucesso das escolas. A formacao de professores é abordada com énfase na pratica do-
cente e na especial atencao a inclusao de alunos com deficiéncia auditiva.

A alfabetizacao de jovens e adultos ganha destaque, questionando como os pro-
fessores estdo sendo preparados para esse desafio. O avango tecnolégico, representado
pela inteligéncia artificial, € analisado pelo impacto que pode ter na maneira de ensinar e
aprender.

O livro também examina as praticas de avaliagao externa no Brasil, com foco na
realidade do Amazonas, e as expectativas dos alunos que comeg¢am na Universidade Fe-
deral do Norte do Tocantins. A ludicidade € apresentada como uma estratégia valiosa para
0 ensino da lingua portuguesa, enquanto os transtornos de aprendizagem sao discutidos
para melhor compreensao e abordagem por parte dos educadores.

Finalizamos com uma analise dos desafios impostos pela reforma do ensino médio
ao ensino técnico, um tema de grande relevancia para a educagéao profissionalizante.

Esperamos que este livro seja uma ferramenta util e esclarecedora, capaz de inspi-
rar melhorias praticas na educacgao.

Boa leitura!

Desafios da educacdo na contemporaneidade - Vol. 12
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Pedagogia dos gestores:
perspectivas das dimensoes da
gestao escolar

Pedagogy of managers:
perspectives on the dimensions
of school management

Lucas Emanoel Lenartovicz

Mestre em Educacéo pela Universidade Estadual do Centro Oeste (UNICENTRO) - 2023;
Graduado em Pedagogia pela Universidade Estadual do Centro Oeste (UNICENTRO)
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RESUMO

As discussdes apresentadas neste trabalho de cunho bibliografico, de
consisténcia metodoldgica e aprofundamento de cunho materialista meto-
dolégico, teve como finalidade discutir a gestdo como um todo, em especi-
fico a pedagogia dos gestores sob a perspectiva das dimensdes presentes
na gestao escolar. Refletindo também as contribuicées do gestor educa-
cional, que diante dos desafios enfrentados por ele no espaco escolar,
busca promover uma gestdo democratica, ou seja, abranger a todos os
interessados da comunidade em que a instituicao de ensino esta inserida.
Entretanto, a gestdo democratica assumida pelos gestores atuais, embora
seja incoerente com a realidade do contexto socioeconémico atual devido
a forma em que o governo neoliberal conduz as suas politicas de governo,
requer uma postura ética, dialogo e comunicagdo com os demais envol-
vidos nas decis6es da escola. Para um aprofundamento e compreensao
sobre a tematica, foi entregue um questionario para a equipe pedagdgica
do Colégio Estadual D. Pedro | — EFMPN, situado no municipio de Pitan-
ga-PR, questionario este referente ao trabalho dos pedagogos diante das
dimensdes que auxiliam na organizag&o da gestao. Além de responderem
as questdes, a equipe pedagdgica contribuiu para uma melhor produgao
deste trabalho, o qual pude observar a praxis destes (as) pedagogos (as),
ou seja, confrontar a teoria adquirida no curso de Pedagogia com a rea-
lidade cotidiana escolar aproximando e dando uma consisténcia teorica
para esta pesquisa.

Palavras-chave: gestdo. dimensdes. pedagogia.
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ABSTRACT

The discussions presented in this work of a bibliographic nature, of methodological consis-
tency and in-depth methodological materialist nature, aimed to discuss management as a
whole, specifically the pedagogy of managers from the perspective of the dimensions pre-
sent in school management. Also reflecting the contributions of the educational manager,
who, faced with the challenges he faces in the school space, seeks to promote democratic
management, that is, to encompass all interested parties in the community in which the edu-
cational institution is located. However, the democratic management assumed by current
managers, although inconsistent with the reality of the current socioeconomic context due
to the way in which the neoliberal government conducts its government policies, requires
an ethical stance, dialogue and communication with others involved in the decisions of the
school. For a deeper understanding of the topic, a questionnaire was delivered to the peda-
gogical team of Colégio Estadual D. Pedro | - EFMPN, located in the municipality of Pitan-
ga-PR, a questionnaire referring to the work of pedagogues in terms of the dimensions that
help in the organization of management. In addition to answering the questions, the pedago-
gical team contributed to a better production of this work, in which | was able to observe the
praxis of these pedagogues, that is, to compare the theory acquired in the Pedagogy course
with the daily school reality, approaching and giving theoretical consistency to this research.

Keywords: management. dimensions. pedagogy.

INTRODUCAO

Apedagogia ¢ a ciéncia da educacéo e esta em todo os lugares, pois é a socializagao
em si. Considera-se que a educagao € um processo de constru¢ao que abrange os diversos
conhecimentos, promovendo um desenvolvimento intelectual do individuo com o contexto
familiar e social.

Partindo desse pressuposto é que surgiu a vontade de querer trabalhar como
educador, prestei vestibular para o curso de pedagogia, situado no Campus Avangado de
Pitanga-PR e fui aprovado. Num primeiro momento demonstrei boas experiéncias com as
disciplinas que o curso oferece, as quais percebi que havia uma interdisciplinaridade entre
elas. Podemos perceber que as disciplinas de metodologias de ensino nas areas exatas,
sociais e humanas demonstram uma grande preocupagao em estabelecer um nexo entre
suas grades curriculares que apresentam e seus conteudos tedricos podem ser posto em
praticas nas disciplinas de Estagios.

Na condi¢cao de académico, demonstrei uma afinidade maior com as disciplinas de
Pesquisa, Politicas e Gestao. Essas disciplinas apresentam uma ligagao entre si, uma vez
que a disciplina de Politicas nos conscientiza sobre as legislagdes relacionadas a educagao
e que estas interferem na gestdo da equipe pedagdgica dentro de uma escola. Visto que
tudo que ocorre na sociedade acaba acarretando consequéncias na instituicao escolar, na
aprendizagem dos educandos e uma possivel interferéncia no modo da equipe pedagogica
direcionar a escola. Libaneo (2004, p. 28) reforca esta ideia ao afirmar que:

Q)
o)
©
=
=
o
=
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O mundo presencia atualmente as transformagdes como internacionalizagdo da
economia e as inovagdes tecnoldgicas em diversas areas do saber. Essas transfor-
macdes mudam o perfil dos profissionais, afetando no sistema de ensino.

As transformagdes citadas pelo autor interferem no perfil da atuagao profissional dos
pedagogos que s&o os profissionais que atuam diretamente ou indiretamente na gestao de
uma escola. Em virtude dos fatos mencionado, se faz necessario um olhar para a formagao
dos pedagogos para que ele possa exercer a gestao, junto com a equipe pedagodgica e
democraticamente, da melhor forma possivel. Para isso é preciso pensar que o pedagogo
em formacao, futuramente trabalhara com sujeitos em formagao dentro de uma instituicao
que sofre influéncia da sociedade em que esta instalada e em constante transformacao, e s6
assim prepara-lo para saber trabalhar de maneira eficaz diante das praticas pedagdgicas.

GESTAO: CONTEXTO E ABORDAGENS

A palavra gestao tem origem do latim “genere” que significa conduzir ou governar.
Neste sentido a gestao, sendo ela democratica, é a pratica da cidadania em busca de uma
sociedade justa, e no contexto escolar, uma escola publica de qualidade.

Podemos encontrar diversas areas de atuagao na gestao entre elas a gestédo escolar
e a gestdo empresarial. Ambas interligadas devido a influéncia do sistema capitalista sobre
as duas areas. Se formos analisar e comparar o espago escolar com os sistemas fabris,
encontraremos uma grande semelhanca, tanto em aspectos fisicos quanto na divisao de
trabalho.

As estruturas fisicas das fabricas sdo divididas por setores de produgao, com uma
area de lazer/descanso, banheiros, salas de cozinha, sala de despensa e sala do patrao.
Ja as instituicdes de ensino sao divididas por salas de aulas seriadas, com uma quadra
poliesportiva, banheiros, sala de cozinha, sala de despensas e secretaria. Ha também uma
semelhanga na divisdo de trabalho, o qual tanto o sistema fabril quanto a escola aplicam
uma hierarquia entre os funcionarios.

Enquanto nas fabricas temos os funcionarios que trabalham nos setores de
producao, nas escolas temos os professores que se responsabilizam por uma sala de aula
seriada ou por uma disciplina da grade curricular. Em ambos espagos temos os funcionarios
de servigos gerais, e por fim, nas fabricas temos um patrdo ou um grupo que administra a
empresa, ja nas escolas temos o diretor ou uma equipe pedagdgica que juntos administram
a escola democraticamente.

Mas uma grande diferenga que se estabelece entre as duas areas sao os fins
que cada uma almeja, enquanto a gestdo empresarial visa o lucro, a qualidade total e a
formagao para o mercado de trabalho, a gestdo escolar democratica visa a emancipagao
do sujeito, a democracia, a cidadania e a formagao para o mundo do trabalho, embora nos
contextos atuais a escola esta perdendo a sua fungao social devido a pouca autonomia que
possui em relagao ao governo neoliberal.

A Constituicdo da Republica Federativa de 1988 e a LDB estabelecida pela Lei
9394/96 deram um inicio das lutas por uma gestdao democratica nas instituigdes publicas
de ensino. Por volta dos anos 90, as politicas de gestdo educacional brasileiras optaram

Q)
o)
©
=
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na implantacéo de a¢des de cunho administrativo, garantindo recursos e a racionalizagao
econdmicas das ac¢des administrativas. E nesta linha de pensamento que ocorre a
minimizagao do Estado diante as politicas publicas. (SOUZA, s.d., p.3)

Para Fernandes (2006), as décadas finais do século XX ocorreu uma revolugao no
pensamento administrativo, com novas estruturas organizacionais visando a democracia e
a produtividade em cooperagao. Mas apesar das gestdes escolares se apresentarem como
democraticas, percebe-se que a democracia como um todo, ainda em contextos atuais,
€ um direito mal assegurado. As escolas publicas brasileiras experimentam uma falsa
democracia, uma vez que o proprio sistema de governo atual no seu exercicio e atribuigcdes
nao mostra um carater democratico.

DIMENSOES DA GESTAO ESCOLAR E SUAS COMPETENCIAS

A gestao escolar pode ser vista como um meio de proporcionar um ambiente préprio
para que o docente realize suas atividades pedagdgica, com criatividade e eficiéncia,
tornando sua didatica mais atraente e objetiva. De acordo com Portugal (2001), para que
esse projeto pedagogico se efetive no dia a dia escolar, € necessario que a instituicao
escolar busque uma democracia participativa. Neste contexto, trés dimensdes passam a
auxiliar a organizagao da gestao escolar, séo elas: dimensao pedagdgica, dimensao politica
e dimens&o administrativa, cada uma com as suas respectivas competéncias.

O papel do gestor na dimensdo pedagdgica se restringe a criar condigdes
necessarias para a melhoria do seu préoprio desempenho, fortalecer e aperfeicoar o seu
planejamento no que se refere a sua fungdo, uma énfase na melhoria da qualidade de
educacédo e do desempenho dos alunos. Outra atividade do gestor educacional, dentro
da dimensao pedagogica, é coordenar, conduzir e interferir no processo de elaboragao
do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), visando estabelecer um melhor desempenho da
qualidade da escola em que trabalha.

Visando atender estes objetivos, & necessario que o gestor desenvolva
coerentemente todas essas atividades com a sua politica de administragcdo de recursos
visando promover um ensino de qualidade.

Ja dimensao politica cabe ao gestor participar ativamente na construgdo de uma
gestdo democratica na escola, mobilizar a comunidade em que a escola esta situada a fim
de garantir uma maior participagao efetiva em sua escola. Também é de func&o do diretor
convocar assembleias gerais dos segmentos da comunidade escolar e promover relagbes
de cooperacado com outras instancias.

Enquanto a dimens&do administrativa, o gestor responsabiliza por acompanhar a
aplicagdo dos recursos oriundos do governo como, Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), Programa Nacional de Alimentagdo Escola (PNAE) e entre outros, bem como
acompanhar e elaborar planos de aplicacédo desses recursos. O gestor também deve
coordenar os projetos financiados pelo governo federal e encaminhar ao Conselho Fiscal o
balancgo e o relatério antes de apresenta-los a Assembleia Geral.

De acordo com Lick (2009), essas dimensdes estao interligadas e interdependente

Q)
o)
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uma das outras conforme a situacdo em que o gestor encontra. Esse processo envolve
uma dinamicidade e interatividade, ressaltando a importancia do gestor, de uma gestao
democratica e das proprias dimensdes dentro do espago escolar.

O TRABALHO PEDAGOGICO DENTRO DAS DIMENSOES

Para a compreensao do trabalho pedagdgico dentro das dimensdes relatadas
acima foi desenvolvido uma pesquisa de campo, o qual propés um contato direto com
os profissionais pedagogos atuantes em escolas publicas. Foi entregue um questionario
de cinco perguntas relacionadas ao trabalho do pedagogo de facil compreenséo a equipe
pedagdgica do Colégio Estadual D. Pedro | — EFMPN.

Perguntado sobre a organizagdo do trabalho pedagdgico, a equipe pedagogica
respondeu que todos os setores no colégio somam suas atividades para que coletivamente
0s objetivos propostos para a comunidade escolar sejam atingidos, ainda que, parcialmente
em alguns casos. No que tange as atividades de Equipe pedagogica, tais como, projetos e
afins vindos da mantenedora, é realizado coletivamente, porém divididas responsabilidades
para que cada pedagogo (a) responda por uma atividade.

Outra questdo abordada foi em relagdo as formacgdes continuadas, qual seria o
papel do (a) pedagogo (a) frente a execugao deste evento. Em resposta, a equipe respondeu
que recebe o material tedrico disponibilizado pela mantenedora, em seguida reproduz o
material, bem como, fazer os downloads dos videos e conteudo. Disponibilizar os materiais
aos demais participantes, socializar e fomentar a discussao, copilar os dados em relatérios
e encaminhar a mantenedora. Assim, buscando a efetivagdo dos avancos no dia a dia
escolar.

Foi também perguntado sobre a relagdo Professor/Equipe Pedagdgica frente a
elaboragao do Plano de Trabalho Docente. Aequipe pedagdgica disponibiliza os documentos-
base para a realizagao dos planos, contudo, estes também s&o disponibilizados via internet
pelo site da mantenedora. A elaboracao dos planos cabe aos docentes realizar.

Emrelacéo aos conselhos de classes foi questionado como os pedagogos organizam
os conselhos. Em resposta, a equipe pedagdgica realiza através de site especifico do
Colégio, o qual sao feitos os registros. Estes sdo levados para uma reuniao presencial de
conselho para discussao das intervengdes necessarias, apds estes registros sao realizadas
as acgdes acordadas coletivamente.

A ultima questéo foi relacionada ao papel do pedagogo frente a elaboragao do
Regimento Escolar. A equipe pedagogica respondeu que o Regimento Escolar € elaborado
através de reunides coletivas e coletas de dados por setor.

REFLEXOES E CRITICAS ACERCA DA GESTAO

Ao discutir a Teoria Administrativa, € importante isola-la do complexo contexto
sociopolitico-econémico. Olhando especificamente para a gestdo escolar, podemos
perceber que nas décadas de 1960 e 1970, a Teoria Geral da Administracdo (TGA) serviu
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de base para os pressupostos assumidos neste campo. Durante esse periodo, houve um
esforgo para definir a administragdo escolar como uma area distinta de estudo. Contudo,
em meados da década de 1980, surgiu uma onda de pensamento critico que levou a uma
mudanca de foco no estudo do trabalho coletivo e na participagdo da comunidade escolar
na gestéo. A partir desse periodo, os principios da gestdo democratica comegaram a tomar
forma tanto nas discussdes tedricas quanto nos ambientes escolares praticos. (RUSSO,
2004).

Segundo Rangel (2009), os acontecimentos ocorridos podem ser atribuidos ao
neofuncionalismo. Isto implica a implementacdo extrema de teorias administrativas nas
instituicbes de ensino, desconsiderando os objetivos e finalidade da escola, bem como as
suas caracteristicas unicas. Para que um sistema escolar seja estruturado tendo a gestao
democratica como base, deve haver uma certa organizagao. Os objetivos educativos devem
ser claramente delineados, tendo em conta as exigéncias da comunidade e os aspetos
singulares do plano pedagadgico.

O objetivo de alcancar a gestdo democratica estd consagrado no marco legal
estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases n°. 9394/96 (LDB). Este objetivo se alinha
com a tendéncia global de promoc¢&o da descentralizagdo administrativa, aumentando a
participacado da sociedade civil e reforcando a autonomia das escolas e sistemas publicos.
Apesar disso, numerosos desafios impedem a implementacéo pratica desta lei.

Na visdo de Senge (2005), o enfrentamento desses obstaculos € um componente
crucial para a concretizagdo das transformagdes, pois ndo devem prejudicar a fungao
primordial da escola, a de educar. E imperativo superar as segregacdes e fragmentacdes
presentes no interior das escolas, além daquelas impostas pelas politicas publicas.

Os trabalhos de Paro (1988), citados em Wellen, e a propria pesquisa de Wellen,
chamam a atengéo para uma dualidade significativa que ndo deve ser negligenciada.

A maior parte da literatura sobre gestdo escolar, como observa o autor, tem dois
focos distintos. Uma centra-se na justificacdo e validagao dos principios capitalistas na
administragao, considerando-os de aplicabilidade universal. A outra visdo é a de que a
gestdo escolar € uma pratica burocratica e autoritaria, sem espago para progresso ou
reforma.

Para compreender a natureza da gestdo escolar, € crucial reconhecer que as
instituicdes educativas nao funcionam num quadro ideal. Pelo contrario, sdo moldados pelas
necessidades e aspiragdes humanas e sao significativamente impactados pelo contexto
social em que existem. Esse contexto esta estruturado para proporcionar as condi¢coes
materiais necessarias a sobrevivéncia, conforme expde Wellen (2010).

Com a mudanca nas perspectivas sociopoliticas e econémicas, segundo este ponto
de vista, é evidente que ja passamos por uma transformacéo. Como destacou Krawczyk
(1999), o processo de globalizagdo conduziu a uma situagédo em que o objetivo da educagao
escolar se limita a replicar os interesses do sistema de producdo atual. Especificamente,
no contexto do Brasil, esse objetivo é reforgar os principios do capitalismo. Se os objetivos
de uma escola vao além da educacgao basica, ela pode abranger o cultivo da cidadania e,
se a administragdo da escola criar um ambiente propicio para atingir esses objetivos, pode

Q)
o)
©
=
=
o
=

15



Desafios da educacdo na contemporaneidade - Vol. 12

proporcionar uma educacao que priorize o desenvolvimento do individuo (LIBANEO et al.,
2012).

E fundamental enfatizar que a gestdo escolar ndo é apenas um conjunto de métodos
e instrumentos gerados isoladamente. Em vez disso, incorpora um produto da evolugao dos
padrdes sociais ao longo da histéria (WELLEN, 2010).

Segundo Morin (2000), a mente humana € inerentemente suscetivel a erros e
ilusdes. Isso se deve ao fato de que quando... Ao tentar recriar algo que foi observado,
seja através da linguagem ou da cogni¢ao, existe a possibilidade de ocorrer uma tradugao
iluséria. Reconhecendo a critica de Marx (2007) a percepgao incorreta de si mesmo, da vida
e do mundo, torna-se evidente que isto se estende ao dominio da gestdo escolar. A gestao
escolar ndo é uma entidade neutra, mas deve ser intencional na sua finalidade. Dessa
forma, o gestor deve reconhecer que seu papel envolve planejar, coordenar e controlar
(CHIAVENATO, 2003), ao mesmo tempo que influencia os valores, crengas, emogdes e
reacdes dos professores. Isto é crucial para enfrentar eficazmente os desafios enfrentados
pelas escolas e apoiar a realizagdo dos objetivos educacionais (LUCK, 2011).

Segundo LUCK (2011), o gestor deve focar no desenvolvimento do seu trabalho
e compreender o seu impacto em relagdo ao processo de gestdo. Da mesma forma, um
professor que tenha uma compreensao clara do processo de gestdo pode participar de
forma mais ativa e eficiente nas iniciativas da escola. Para aprofundar facetas especificas
da gestao, € importante primeiro estabelecer a terminologia.

A area de Administragdo e Gestao parece ser altamente vantajosa. Administragao
€ o método de organizar, tragar estratégias, orientar e supervisionar os individuos com o
objetivo de concretizar os objetivos de uma organizagao. (CHIAVENATO, 2003).

O ato de gerenciar pode ser classificado como uma fungao administrativa, com
foco nos principios de organizar, controlar e estruturar os recursos disponiveis (LIBANEO
et al., 2012). A gestdo esta orientada para a gestdo das agcdes humanas e é considerada
um empreendimento de promog¢ao da humanidade, com a finalidade de atingir os objetivos
organizacionais (LUCK, 2011; LIBANEO et al., 2012). Contudo, segundo Libaneo et al.
(2012), tanto a gestdo como a administragdo sao unidades sociais concebidas para cumprir
objetivos especificos, embora cada uma com objetivos unicos e distintos.

No contexto das entidades empresariais, que funcionam como unidades sociais,
a funcdo administrativa assume uma importancia significativa. A ideia de que as pessoas
sdo vistas como um recurso, tal como o dinheiro ou as matérias-primas, € um aspecto
que se destaca em determinados contextos. Esta visdo diferencia estes contextos das
organizagbes dentro de instituicbes educativas ou de outros grupos sociais, que se
concentram principalmente no desenvolvimento e avang¢o dos individuos. Embora as
fungdes administrativas sejam necessarias nestes grupos, elas ndo sdo a caracteristica
definidora. Entende-se que a gestdo no ambito escolar deve ser direcionada para um
objetivo especifico.

A educacéao, com foco principal na escolarizagao, visa promover o desenvolvimento
dos individuos como um todo. Fundamental para isso € a interacdo entre as pessoas,
que possibilita a realizagado do potencial fisico, cognitivo, afetivo e atitudinal por meio do
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processo de ensino e aprendizagem (LIBANEO et al., 2012).

A principal responsabilidade do gestor € supervisionar e administrar as habilidades,
principios e convicgbdes de todos os individuos envolvidos nas operag¢des da escola. O
objetivo do gestor € unir todos os esforgos para alcangar objetivos educacionais comuns.

CONSIDERAGOES FINAIS

O estudo realizado sobre gestdo e o trabalho do pedagogo nas instituicbes de
ensino possibilitou uma reflexao sobre o que é gestao e sua importancia dentro do contexto
escolar. Os profissionais envolvidos nesta pesquisa afirmaram seguir os principios e
objetivos previsto no Projeto Politico Pedagdgico e do Regimento Escolar vigente na escola.

Deve-se reconhecer as dificuldades que um gestor encontra para realizar as suas
propostas pedagogicas que giram entorno da escola. Dificuldades estas como falta de
recursos financeiros, materiais e humanos, auséncia de programas de formacgao, defasagem
politica e entre outras.

Um outro dilema enfrentado pelo gestor educacional esta na dificuldade em exercer
uma gestdo democratica no contexto social em que a escola esta inserida, pois como
sabemos, o atual governo demonstra fortemente um carater neoliberal com abertura para o
capital, essa caracteristica do governo interfere diretamente na escola, estabelecendo um
novo conceito e perfil de educagao, consequentemente um novo papel para a escola que
antes tinha a fungao social de emancipar o sujeito e preparar para o mundo de trabalho,
com esta visdo neoliberal passa a formar sujeitos alienados e para o mercado de trabalho.

Essas dificuldades levam o gestor a refletir acerca do seu trabalho e encarar o
desafio de conduzir a escola frente a esses conflitos, ressaltando também que o gestor deve
deixar de lado seus interesses e atender um interesse maior, o da comunidade escolar. O
que nos faz pensar uma gestdo democratica, ou seja, que envolva a todos os interessados
de uma instituicdo publica nas decisdes por um bem comum: a qualidade de ensino. E
somente assim, de pouco a pouco, a escola vai conseguindo a sua autonomia, realizando
uma mudanca significativa e priorizando uma educacgao publica, democratica e qualitativa.
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ANEXOS

Questionario |

Este questionario faz parte da Pesquisa, as informacdes aqui fornecidas serao
apenas utilizadas para fins desta pesquisa. Desde ja, agradeco pela sua participagéao e
colaboracéo.

Como ¢é a organizagéao do trabalho pedagdgico na escola?

Em relagéo as formagdes continuadas, qual o papel do (a) pedagogo (a) frente a execugao
deste evento?

Como os (as) pedagogos (as) mediam com os (as) professor (as) a elaboragéo do plano de
trabalho docente?

Como os pedagogos (as) organizam o conselho de classe? E participativo ou ndo? Quais
sao as etapas de analise?

Como o (a) pedagogo (a) coordena o processo coletivo de elaboragao do regimento escolar?
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AYA Editora©

A importancia da gestao
administrativa escolar

Otilia Silva da Encarnacado Elias

RESUMO

Este trabalho apresenta como titulo “A importancia da gestdo adminis-
trativa escolar”. Foi escolhido tal tema, que é muita relevancia, haja vista
que o gestor escolar € um profissional de grande importancia para uma
instituicdo de ensino, suas atribuicbes sdo bem semelhantes a de um ad-
ministrador e sua influéncia torna-se vital para um sucesso da gestao es-
colar. Como objetivo geral, este estudo visou demonstrar quais sdo as
principais fungdes de um gestor escolar, e os requisitos necessarios para
se realizar uma boa gestao escolar. Como metodologia para este trabalho,
foi utilizada a revisao de literatura, se baseando em publicag¢des cientificas
em periodicos, livros, dentre outros. Além disso, foram feitas consultas a
outros documentos, textos e artigos, com diversos autores que escreve-
ram sobre o referido assunto. Como resultado, viu-se que a capacitagao
dos gestores escolares vem sendo muito estimulada, o que se da pela
busca pela qualidade na gestédo escolar, e que a secretaria como um tipo
de termémetro, e se ela permanece desorganizada, estes reflexos serao
vistos na hierarquia superior e na sala de aula.

Palavras-chave: gestdo. administrativa. escolar. instituicdo. ensino.

INTRODUGAO

O presente estudo, de forma delimitada, trata do tema “A
importancia da gestdo administrativa escolar”, e utiliza-se de pesquisa
bibliografica e materiais da internet, para abordar sobre o assunto, que
€ muito relevante, haja vista que o gestor escolar € um profissional de
grande importancia para uma instituicdo de ensino, suas atribui¢des séao
bem semelhantes a de um administrador e sua influéncia torna-se vital
para um sucesso da gestao escolar.

Este estudo se justificou em apresentar que um gestor escolar é
um elemento a quem a Diretoria delegara diversos poderes, sendo assim a
sua posigao € muito importante, sendo um requisito para a autorizagao do
funcionamento de uma escola, sendo também o responsavel em planejar,
coordenar e posteriormente executar trabalhos e rotinas administrativas
da escola, obedecendo os prazos estipulados, e participar das reunides
pedagogicas e da gestdo escolar, sempre em parceria com a Diretoria.

Como problema de pesquisa, foi levantado: Quais sao as principais
atribuicbes de um gestor escolar para uma boa gestdo administrativa do
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ambiento educacional, uma vez que ele detém diversos conhecimento pessoais e técnicos?

O objetivo geral deste estudo foi expor quais sdo as principais fungdes de um
gestor escolar, e os requisitos necessarios para se realizar uma boa gestéo escolar. Como
objetivos especificos, este estudo apresentou, em seus capitulos: Conceituar, na visdo de
alguns autores, a administracéo e a gestao e expor a importancia das atividades do gestor
escolar para a gestao escolar.

Como metodologia para este trabalho, foi utilizada a revisdo de literatura, se
baseando em publicacdes cientificas em periddicos, livros, dentre outros. Além disso,
foram feitas consultas a outros documentos, textos e artigos, com diversos autores que
escreveram sobre o referido assunto.

CONCEITOS SOBRE ADMINISTRAGAO E GESTAO

Administracdo € um termo utilizado que pode ter diversas interpretagdes. Para
Maximiniano (2006) administracao significa tomar decisdes que promovam o uso adequado
de recursos para atingir os objetivos. Trata-se de um processo de tomar decisdes para
realizar agoes.

Segundo Silva (2005) a administragdo significa uma acdo em que uma pessoa
realiza a pedido ou comando de outra, que existe um subordinado que obedece a seu
superior. Ela se divide em cinco principais processos interligados entre si: planejamento,
organizacao, lideranga, execucgéao e controle.

Ja para Chiavenato (2005), a administragcao se define em interpretar os objetivos
para conseguir transforma-los em agao organizacional utilizando para isso as fungbes da
administragado: planejamento, organizagao, diregao e controle.

Chiavenato (2005) descreve administragdo como um processo onde é preciso
planejar, organizar, dirigir e controlar a aplicagdo dos recursos organizacionais para atingir
determinados objetivos de maneira eficiente e eficaz. Segundo sua visao a administragcao se
faz necessaria quando se possui objetivos que envolvem pessoas que utilizardo recursos.

Segundo Silva (2005), na definigao classica, administrador € a pessoa que responde
a determinada fungao, ou seja, muitas pessoas podem executar servigos, porém quem
respondera pelo resultado € um superior, que esta coordenando esta equipe, o administrador.

Para Silva (2005) o administrador deve realizar cinco operagdes fundamentais
para o bom funcionamento da empresa, que sdo: em primeiro lugar, fixagdo de objetivos.
Devem ser demonstrados quais sao os objetivos, quais as metas e o que sera realizado,
comunicando as pessoas quais agdes precisam realizar.

Depois disso o administrador deve organizar, ou seja, analisar, classificar e
direcionar cada atividade para um grupo responsavel pela execug¢do. Em terceiro lugar
deve haver a motivacao, a lideranga e a remuneragao necessaria para que os funcionarios
estejam dispostos a realizar o que lhes é solicitado, tudo isso através da comunicacéao, que
é fundamental (MAXIMINIANO, 2006).
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Com a divisao das tarefas cabe ao administrador fazer a mensuracao ou avaliagao,
onde analisa o que esta sendo executado por cada membro e relata aos superiores de cada
equipe o que interpretou com sua avaliacao. Por fim, o administrador desenvolve pessoas,
inclusive a si mesmo.

O administrador deve possuir varias habilidades para trabalhar nas empresas nos
dias atuais, entre elas a habilidade técnica, que trata-se de saber fazer, ou seja, realizar
os processos. Segundo Chiavenato (2005, p. 19) as habilidades técnicas “envolvem o uso
e conhecimento especializado e facilidade na execucao de técnicas relacionadas com o
trabalho e com procedimentos de realizagao”.

Chiavenato (2005) relata que os profissionais com habilidades técnicas sdo aqueles
que possuem procedimentos, métodos e conhecimentos em determinada area a qual sao
especializados.

A segunda habilidade trata-se da humana, para que o administrador obtenha
sucesso deve conseguir trabalhas esta habilidade. Pois Chiavenato (2005, p. 19) diz que
habilidade humana “envolve a capacidade de comunicar, motivar, coordenar, liderar e
resolver conflitos pessoais ou grupais”. Nesta visdo um lider com esta habilidade possui
uma excelente forma de trabalhar com seus subordinados, pois se relaciona muito bem com
eles, possui sua cooperagao, seu envolvimento e consegue assim a interagdo necessaria
para trabalhar os pontos que precisam ser ajustados.

Para concluir as habilidades, surge a habilidade conceitual, a qual “envolve a visao
da organizacgao ou da unidade organizacional como um todo, a facilidade em trabalhar com
ideias e conceitos, teorias e abstragdes” (CHIAVENATO, 2005, p. 19).

Chiavenato (2005) diz que a gestado estratégica se trata de uma metodologia que
visa garantir o alcance de resultados da organizacéo, seja no curto ou longo prazo. Essa
gestdo estratégica € definida como um processo onde os gestores possam formular e
implementar as melhores estratégias para assegurar uma obtengdo do atingimento dos
objetivos das organizagdes, analisados a sua dinamica interna, e o mercado externo.

Silva (2005) sintetizaum conceito paraagestao estratégica, comoumtipode processo
mais dindmico, sistematico e com analises, melhores escolhas e sua implementacéo. A
gestao estratégica assumira uma elevada importancia para a identificagcao, a exploragao e
o desenvolvimento de agdes que possam trazer as melhores vantagens competitivas, além
de orientar os recursos materiais e também humanos, para assegurar uma maior eficiéncia
e eficacia nos propdsitos da organizagao, alinhados aos objetivos empresarias.

Para que um modelo de gestdo organizacional possa ser efetivado, ha alguns
norteadores que definirdo as condigbes da implementagdo das estratégias, e os rumos
certos a seguir. Sao estes a visdo, a missao e os valores.

Missdo: A missdo de uma empresa € uma exposi¢gdo do seu proposito, ou
a finalidade de sua existéncia. Silva (2005) diz também que é o motivo pelo qual essa
empresa foi estabelecida. A missao definira a sua identidade, que ndo mudara ao longo dos
anos. Essa missao devera ser clara e objetiva a todos, internos ou externos a organizagao,
proporcionando que seja reconhecida por todos os “stakeholders”, que sao todas os
interessados nos negdcios dessa empresa.
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Visdo: Avisao de uma empresa, afirma Silva (2005) seria o futuro de seus negdcios,
onde essa empresa quer chegar e alcangar. Distinto da miss&o, essa viséo € criada com
um prazo determinado, e ndo mudara ao longo do tempo. E uma resposta & pergunta: Qual
diregao devo ir para alcangar meus objetivos?

Valores: E necessario que uma empresa ja conheca a sua missao e visdo para se
criar os valores que a empresa possui. Ha muitas formas para se atingir seu objetivo, mas
€ necessario que eu a empresa estabeleca alguns principios e crengas que nortearao o
comportamento e de seus colaboradores, para s6 assim, essa empresa consiga alcangar
sua misséo e visdo (CHIAVENATO, 2005).

A IMPORTANCIA DAS ATIVIDADES ADMINISTRATIVAS PARA A
GESTAO ESCOLAR

Um gestor administrativo escolar, afirma Bond e Oliveira (2009), atua como um
profissional na gestdo administrativa, sendo de muita importéncia para realizar as mais
diversas atividades dos trabalhos de uma secretaria escolar, ja que este tem a obrigagao
de organizar este ambiente e de administrar de forma eficaz em todos os aspectos
administrativos, humanos e econdmicos, empregando sempre, de forma adequada, os
recursos materiais e também humanos que sao colocados a sua disposi¢ao. Eis algumas
de suas competéncias administrativas:

* Acompanhar a documentagao do processo de matricula e de avaliagao;

» Confeccionar os manuais de trabalho e suas rotinas, criando os melhores
métodos de execugao que serao aplicados;

» Conseguir interagir com todos os 6érgdos da unidade escolar e também da
Secretaria de Estado de Educacéo;

* Deve avaliar e melhor organizar todas as informagdes, as estruturando para
suprir todas as necessidades da escola e dos demais 6rgaos da Secretaria de
Estado da Educacao;

+ Dimensionar os espacos fisicos, as instalacbes e demais equipamentos que
sdo destinados a Secretaria Escolar;

» Elaborar as instrugdes disciplinadoras acerca do sistema de arquivo, controlando
0 acesso, a guarda e a destruicao;

» Elaborar diversos relatérios acerca dos resultados que envolvem avaliacdo das
novas tecnologias administrativas.

» Elaborar diversos relatérios, encaminhando-os aos responsaveis;

* Fazer a preparacédo do plano de distribuicdo dos trabalhos, acompanhando a
qualidade das execugdes, observando os prazos;

» |dentificar formas de organizar as atividades do arquivamento;

» Organizar as publicacbes dos editais e demais informes que necessitam de
divulgacgao;
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» Organizar o arquivo de todos os documentos;

» Organizar os organogramas e os funcionogramas, analisando as fungbes e
limites de responsabilidades;

» Organizar todos os servigos especificos que serdao executados;

* Qualificar os documentos, observando a conformidade em fungao da origem
das operacgoes;

* Receber, registrar, classificar, acompanhar e distribuir os documentos, que
podem ser livros técnicos, de legislagao, os boletins informativos e os manuais;

« Saber distinguir os objetivos, a organizacgdo, a estrutura, e funcionamento das
secretarias escolares;

» Ser capaz de diagnosticar as necessidades de programas para capacitagao, de
reciclagem, de treinamento e de desenvolvimento das equipes administrativas;

« Ser capaz de interpretar as exigéncias e as formalidades da legislagao
educacional;

+ Ultilizar os aplicativos de informatica, dentre outros (BOND; OLIVEIRA; 2009).

Para Castelo (2016), as responsabilidades do gestor administrativo irdo incidir
sobre de forma consideravel, na unidade escolar como um todo, envolvendo os grupos
técnico pedagdgicos, o corpo docente, os grupos de apoio operacional e o corpo discente.

Sobre as qualidades que devem ser consideradas nas agdes administrativas do
gestor administrativo, Simao (2016) reflete que vale destacar: a capacidade de lideranga,
de articulagao, de decisao e de delegacéo das responsabilidades.

O gestor administrativo, agindo como um lider, devera ser um executor. Motivador
das equipes, um avaliador, ser controlador, saber coordenar, ser um mediador e um
orientador. Como o gestor administrativo é a pessoa responsavel legal pelas atividades e
gestdo da secretaria escolar, fica sob sua responsabilidade todas as atividades referentes
a escrituracido e a expedigcdo dos documentos escolares, devem autentica-los e recolher
as devidas assinaturas, assim como os guardar e ter uma inviolabilidade destes arquivos
escolares, fazendo o registro dos atos escolares, mantendo um comportamento ético
profissional no trato dos trabalhos administrativos da escola em que atua (SIMAO, 2016).

Acerca do papel do gestor administrativo, Bond e Oliveira (2009) esclarece que
seria de efetivar todo o atendimento aos alunos, professores, funcionarios e a comunidade,
e zelar pela documentacéo da escola, sejam elas dos alunos ou demais documentos oficiais,
favorecendo assim um pleno funcionamento da instituicdo de ensino;

Ainda, vé-se como atividades importantes do gestor administrativo, que seria: efetivar
as atividades administrativas ligadas a matricula, a transferéncia e a conclusao de curso;
elaborar diversos relatérios e demais processos administrativos que serao encaminhados
para as autoridades competentes; encaminhar para a direcdo da escola, em tempo habil,
a documentagao que devera ser assinada e organizar e manter sempre atualizado todo o
arquivo escolar, tanto os ativos quanto os inativos, para assim permitir que em qualquer
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época, possa haver uma verificagao da identidade e regularidade da vida escolar de cada
aluno. Ademais, devera ser cumprido as atribuicbes definidas pelo Regimento Escolar
(SIMAO, 2016).

E muito importante também que o gestor administrativo se mantenha atualizado
sobre a legislacdo e demais documentagdes escolares obrigatorias da unidade escolar.
Assim, devera conhecer a fundo a legislacédo de ensino vigente, zelando assim pelo seu
cumprimento, observadas as suas atribui¢des (SIMAO, 2016).

Castelo (2016) ainda diz que o gestor administrativo é o responsavel pela
documentacédo e arquivamento de informacdes, realizando uma interface entre a escola
e pais de alunos, considerados assim um bracgo direito de diretores, no que se refere a
legislacdo educacional e, algumas vezes, exercendo um papel de gestores de recursos
humanos, entre as equipes internas e professores.

Essa funcdo, ndo é mais aquela que fica “escondida” por tras da papelada da
secretaria, € nos ultimos anos, tais profissionais comecaram a ser cada vez mais valorizados
pelos governos e escolas publicas, além de serem também disputados pelo mercado de
trabalho, por também escolas particulares, de todos os tamanhos (SIMAO, 2016).

Castelo (2016) reforca que a capacitagao dos gestores administrativos vem sendo
muito estimulada, e essa categoria possui agora um curso técnico exclusivo, dedicado para
quem deseja seguir essa carreira e se desenvolver profissionalmente. Isso se da pela busca
pela qualidade na gestao escolar.

Estes cursos de capacitagdo na area educacional, no inicio, eram voltados para
professores e sua atuacdo em sala de aula. Mas diversos fatores contribuiram para que
essa mudanga focasse também para os gestores administrativos (SIMAO, 2016).

Castelo (2016) descreve a secretaria como um tipo de termémetro, e se ela
permanece desorganizada, estes reflexos serao vistos na hierarquia superior e na sala de
aula. Até mesmo quando a escola esta vazia ou nao ativa, o secretario esta |4, trabalhando.
Em escolas publicas, este gestor administrativo é mais ainda exigido, pois ele precisa
acompanhar toda a vida funcional também dos professores, sendo por muitas das vezes,
o executor de um papel de gestor de recursos humanos, mesmo sem tal qualificagao
especifica.

Com essa crescente percepg¢ao acerca da importancia dessas capacitagdes para
se exercer um cargo tao vital dentro de uma instituicdo de ensino, os estados e municipios
procuram profissionais com mais qualificacdo, de forma especifica, além de estimular
sempre uma formacé&o continuada (BOND; OLIVEIRA; 2009).

Assim, fica notério que o gestor administrativo seria como um cartdo de visita das
escolas. Os alunos e seus pais terdo com ele um primeiro contato, quando iniciam em
uma escola. Uma especializagao permitira que estes profissionais possam utilizar todas as
ferramentas e demais sistemas tecnoldgicos de forma mais eficiente, e assim, reconhecendo
a sua importancia e de seu trabalho, este irdo evoluir profissionalmente.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Nesse trabalho foi demonstrado que a administracao se trata de um processo onde
€ preciso planejar, organizar, dirigir e controlar a aplicagdo dos recursos organizacionais
para atingir determinados objetivos de maneira eficiente e eficaz, e que um administrador
deve possuir varias habilidades para trabalhar nas empresas nos dias atuais, entre elas a
habilidade técnica, que se trata de saber fazer, ou seja, realizar os processos.

Por fim, foi exposto que o gestor escolar atua como um profissional na gestao
administrativa, sendo de muita importancia para realizar as mais diversas atividades dos
trabalhos de uma secretaria escolar, sendo algumas de suas atribui¢des destacadas, como
por exemplo, acompanhar a documentacgao, confeccionar os manuais de trabalho e suas
rotinas, conseguir interagir com todos os érgaos da unidade escolar, dimensionar os espagos
fisicos, as instalacdes e demais equipamentos, elaborar as instru¢des disciplinadoras acerca
do sistema de arquivo, elaborar diversos relatorios acerca dos resultados que envolvem
avaliacado das novas tecnologias administrativas, organizar as publicagbes dos editais e
demais informes e o arquivo de todos os documentos, dentre diversas outras.

Por fim, foi visto que a capacitacdo dos gestores escolares vem sendo muito
estimulada, o que se da pela busca pela qualidade na gestdo escolar, e que a secretaria
como um tipo de termémetro, e se ela permanece desorganizada, estes reflexos serao
vistos na hierarquia superior € na sala de aula. Por isso, uma especializagao permitira que
estes profissionais possam utilizar todas as ferramentas e demais sistemas tecnoldgicos
de forma mais eficiente, e assim, reconhecendo a sua importancia e de seu trabalho, este
irdo evoluir profissionalmente. Fica entdo respondido o problema de pesquisa, acerca das
principais atribuigdes do gestor escolar para uma boa gestao administrativa das instituicoes
educacionais.
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RESUMO

Este estudo tem como embasamento a formacgao de professores a partir
de teorias de autores preocupados com o desenvolvimento profissional
sob a perspectiva dos desafios entre a teoria e pratica do saber/fazer.
Ressalta a necessidade de se compreender, presentemente, como vem
sendo debatida e cogitada a formagao de professores nos distintos am-
bientes educativos e como esta formacgao influencia na pratica pedagdégica
do educador de forma expressiva, contribuindo com uma aprendizagem
solida e eficaz por parte dos educandos.

Palavras-chave: formagao de professor. teoria e pratica. acao docente.

INTRODUCAO

A sociedade atualmente determina uma educacdo empenhada
em transformacgdes e alteracdes sociais. Deste modo, é necessario que
busque uma educagdo que, possa ter como apoio e esséncia, no seu
incremento, multiplas linguas e cuidadosas visdes a diversidade. Uma
educacao, especialmente, que agregue os desafios que hoje se assentam
e que, de forma alguma, apresentam intimamente pautados na formagao
do educador.

Assim, observa-se que a formagao dos professores constitui num
desafio que permeia o futuro da educacgado e a sociedade brasileira e,
perante das modificagées sobrevindas na politica no Brasil, € indiscutivel e
impreterivel edificar um projeto politico e educativo, volvido para formagéo
que se concretize em alicerces solidos, e constituidas nos principios de
atributo e de importancia social. Portanto, quando a formagao € abarcada
e trabalhada numa expectativa de devotada reflexdo sobre o carater
do que é ser professor e as exterioridades que permeiam a analogia
educadora, consolida mediante a formagdo de um educador que opere
profissionalmente, com atitude expressiva e transformadora.
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Nessa perspectiva, pesquisar a formacao de professores e os desafios entre a
teoria e pratica passou a ser o objetivo deste estudo sobre o olhar de autores como: Alarcéo
(2014), Feldmann (2015), Tardif (2012), Sacristan (2015) dentre outros que apresentam
teorias sobre os efeitos positivos e negativos inerentes ao tema.

DESENVOLVIMENTO

Desenvolver uma consciéncia critica sobre a relagédo entre teoria e pratica € deste
modo, o diferencial apropriado para administrar, dialogicamente, a oportuna afinidade em
diregdo aumainovagao do aprendizado da docéncia abrangido como atuagao transformadora
que se reconstroi na teoria e na pratica, na qual promove necessariamente o incremento de
uma consciéncia critica do educador.

Para Freire (1997), o conceito de que ao professor se fazem imprescindiveis € um
concreto desenvolvimento e uma extensa cultura geral, para que esteja apto a lidar com a
realidade presente na cultura do educando, conhecimentos dos quais, originam de outros
espacos e de outros experimentos, sua concepcido de mundo e formas de ver o mundo.

Concebem-se, deste modo, a intensidade e a complicagdo que abrange o palco da
formacéo e desempenho dos professores na época presente, em que se sobressai como
indigéncia ndo apenas a abrangéncia de como sao formados, mas obtendo a consciéncia do
conceito de si mesmo como aprendizes e que, nas relagdes sociais constituidas, compdem
e se compdem como pessoas, como profissionais e como cidadaos.

Deste modo, entende-se a formacgao de professores apresentam de forma complexa,
seus procedimentos estao submergidos nos diversos ambientes de sua formagao como os
saberes multiplos que precisam estar proferidos, instituindo um referencial teérico-pratico,
que aprove a estes profissionais a concretizacdo de uma atuacao sélida e empenhada com
a aprendizagem dos educandos.

Discorrendo as ideias de Andre (1997), resguarda a ideia de que ndo se pode
aproximar-se da questao da formagao educadora de modo reducionista, e sim com visao
ampliada sobre este dificil método, proferindo o sujeito e o coletivo, micro e o macrossocial,
ético e o cultural, politico e o pedagdgico.

Nesse contexto, Pimenta (1999), declara que:

Contrapondo-se a essa corrente de desvalorizagao profissional do professor e as
concepgdes que o consideram como simples técnico reprodutor de conhecimen-
tos e/ou monitor de programas pré-elaborados, entendo que na sociedade contem-
poranea cada vez mais se torna necessario seu trabalho enquanto mediagao aos
processos constitutivos de cidadania dos alunos, para que consiga a superagéo do
fracasso escolar e das desigualdades escolares. O que parece, impde a necessida-
de de repensar a formagéo de professores (PIMENTA, 1999, p.15).

Discorrendo a teoria do autor, o que se sugere sobre a formagao de professores
que atualmente se debate, depende da compreenséo que se apresenta de educacgao e de
seu desempenho na sociedade, considerando os saberes cientificos e pedagodgicos além
do saber politico-social enquanto parte complementar da formacao dos educadores.

E imprescindivel atualmente redimensionar a acdo educadora da escola, e, por
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conseguinte da formagao de professores de forma a efetivar uma educacgéao verdadeiramente
de qualidade, e que pondere a informagao do educador e do educando, podendo ser revisto,
avaliado e redimensionado a todo tempo.

Nessa perspectiva, Freire (1980), inferi que aprender & arquitetar, renovar, averiguar
para modificar, o que nao acontece sem fresta ao risco e a experiéncia arriscada do espirito.

Toda a pratica educativa requer a existéncia de sujeitos que ensinam e aprendem
os conteudos, por meio de métodos, técnicas e materiais, e implica em fungao do
seu carater diretivo, objetivos, sonhos, utopias, ideais. Dai a sua politicidade, quali-
dade que tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder ser neutra (FREIRE,
1980, p. 78).
Refletir a formacao de professores é procurar assenta-los como individuos historicos
e sociais, que somente permanecem mediante suas praticas, historica e socialmente
idealizadas, que os assentam perante a disparidade de possibilidades e alternativas e que

estabelecem um posicionamento para o mundo bem como a educacéo.

De acordo com Feldmann (2015), é incumbéncia do professor a fungdo mediadora
entre a informagéao sistematizada e as necessidades do educando. E é nesse procedimento
de mediagcado que se dara a base de uma formacédo educadora catalogada em principios
interativos, adotando como mencéo as extensdes coletivas, colaborando, portanto, para a
emancipacgao profissional.

Segundo Sacristan (2000), é importante abrange que:

O professor deve também colocar-se como pesquisador, na busca da compreensao
e analise do que observa, para encontrar respostas, encaminhamentos e solugdes
diante das dificuldades, além disso, orientar a leitura de mundo dentro de uma pers-
pectiva critica e reflexiva, orientando a leitura entrelagada, colocada como desafio
para a educagéo, constituindo-se como alicerce para a educagéo permanente (SA-
CRISTAN, 2000, p. 45).

Perante esse argumento, observa-se que a formagao de professores adota um papel
principal. Para Novoa (1992), é conciso distinguir as caréncias dos atuais planejamentos
de formacéo e partir mais a frente, ampliando concep¢des que possam acender alteragcées
educativas para instituir a vida do educador além de instituir a profissdo docente, apreciando

a formacéao de ator principal na pratica de politicas educacionais.

Torna-se imprescindivel, portanto, considerar que o professor precisa pensar sobre
sua pratica, neste sentido, Novoa (1992), faz novas referéncias sobre as atuais tendéncias
nas quais apontam para a indigéncia de formacgao do educador reflexivo, que se mantém
constantemente pensante sobre sua pratica, considerando sua formacido implantada nos
procedimentos de desenvolvimento, o pessoal, organizacional e o profissional.

De acordo com as ideias de Alarcdo (2014) ha uma caréncia de duvida nos
educadores recém-formados, a formacgao na qual sao contidos nas Instituicdes de Ensino
Superior € inadequada. Baseia-se a principio que instruir-se tomando determinagdes e a
aplicar informacgdes cientificas em circunstancias complexas, como se tais circunstancias
instituissem o retorno para todas as limitagdes da vida real.

Como consequéncia, na vida pratica, quando encontram com as inovagdes,
entendem que nao foram capacitados para suportar situagdes inovadoras, confusas,
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duvidosas nas quais nem sempre as teorias aproveitadas nem mesmo os métodos de
determinagao e os entendimentos estudados ministram recursos adequados.

Nessa perspectiva, Alarcao (2014), discorre que:

Nem as atuais abordagens por competéncias nem a formacéo reflexiva resolverao
o problema enquanto nao compreendermos que a formacao € agao e que a agao é
formacao. Estas duas atividades congregam pensamento e agéo, tém uma diregdo
e um sentido ciclicamente reconstruido e captado e constituem-se como motor de
desenvolvimento de um projeto (ALARCAOQO, 2014, p. 12).

Em consonancia com os pensamentos do autor, o método de formacido do
professor acontece basicamente pela reflexdo a respeito de seu saber, o saber fazer, pela
reflexdo envolta da inovagdo de aprendizagem e seu emprego. As teorias, as praticas e
os experimentos escolares abrangidas necessitarao ser apreciadas como componente de
pesquisa e de discussao, num processo que tem o educando como sujeito do procedimento

de aprendizagem.

Na concepcdo de Garcia (1999), articula que a reflexdo a proposito da pratica
nao pode se produzir de forma vaga. Essa reflexdo designa por si propria a indigéncia de
desempenhar a pratica, a teoria além das fragdes de teoria que a compde. O exercicio de
pensar no método e de aprendé-la induz o educador a astucia dessa pratica e da informagao
antecedente que tinha da prépria e que, de maneira unanime, abrange um novo saber.

Baseado nesse argumento observa-se que o recém-formado que adquiriu seus
conhecimentos de forma contextualizada num comprimento globalizante, ndo deve se
apresentar mais como individuo detentor do saber e conhecedor de areas exclusivas.

Sob o ponto de vista de Tardif (2012), defende:

O saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de rea-
lizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber do professor é o saber dele e esta
relacionado com a pessoa e a sua identidade, com a sua experiéncia de vida e com
a sua historia profissional, com suas relagbes com os alunos em sala de aula e com
os outros atores escolares na escola. (TARDIF, 2012, p. 10-11).
Nessa totalidade de conceitos, compreende-se que a relagéo entre agcao e formacao
educadora € igualmente direta, pois, em concordata com o estilo de relagéo que se profere,
que se estabelece em seu caminho de qualificagdo, advém a producgao e a reconstrug¢ao do

expressado procedimento de identificacdo do ser professor.

Desse modo, entende-se que muito mais do que imprimir teores pré-estabelecidos,
o professor necessita refletir sua préopria pratica, sua formacdo deve fundamentar,
fundamentalmente, numa apreciacao critica da sua atuacao, procurando estabelecer pontos
de vistas sobre seus progressos e de seus limites, ressaltando questdes que precisam de
contribui¢cdes e mengdes tedricas, reinventando de forma constante seu método, superando
problemas encontrados, estabelecendo definicdo humana e ética na acédo de ensinar.

Perante do que foi divulgado, se firma a acuidade de refletir sobre a formagao
educadora e suas decorréncias na pratica pedagodgica, especialmente no decorrer dos
procedimentos formativos contraidos nos estabelecimentos escolares ancorando-se em
apoios mais consistentes, procurando apreciar uma qualidade e transformacéo inovadora
para os profissionais da educacao.
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De acordo com Severino (2011), € conciso extrapolar o conceito reducionista na
qual exprimi que o desempenho educativo da Instituigcdo se esgota na formagao do trabalho,
como simples preparativo para o mercado de trabalho, por melhor que seja a qualificacao.
Nao se pode desconsiderar que a formacgao universitaria € um artificio extremamente
complicado.

Baseando no fato que a apropriacédo, dominio e habilidades técnico-cientificas sao
requisicées conclusivas, neste caso, do mesmo modo é verdade tal concepc¢édo nédo pode
ser restringida a isso. E proeminente o entendimento da importancia do desenvolvimento
politico, pedagogico e reflexivo do educando, no significado mais intenso, ampliando esta
teoria, seria a concepgao do aluno da Universidade, de sua extensao de cidadania, de sua
inclusdo na sociedade, na qual relagdes de poder permanecerao continuamente presentes
e marcando as relagbes entre as pessoas, no desenvolvimento de suas agilidades
profissionais.

Para Severino (2011, p. 46), discorre que:

Os cursos de formagao de professores que dotem seus profissionais de perspec-
tivas de analises, que os ajudem a compreender os contextos nos quais se dara
sua atividade docente, sejam eles institucionais ou comunitarios, onde venham a
exercer lideranga pedagdgica e intelectual, que tenham capacidade de trabalho em
equipe e interdisciplinarmente.

Assim, em consonéancia com o autor, o que se busca na formagdo do professor
que atualmente se pretende formar, refere-se a acuidade da efetivacao da relagéo teoria
e pratica distinguida como um fator principal para a constru¢do do conhecimento e via de
aproximacao entre as praticas educativas das escolas e a teoria contraida e estabelecida

em seu procedimento formativo.

Esta questdo, sobre a unido indissociavel de teoria e pratica deve persistir em
toda atuagcédo docente com intuito de desenvolver uma pratica pedagogica mais solida e
expressiva junto aos educandos.

Essa particularidade da relacdo teoria e pratica sao essenciais para atingir o
discernimento na formagao de professores, que de acordo com Freire (1997, p. 32), nos diz
que:

A realidade social nao é monolitica, pronta e acabada; ao contrario, ela é histérica
e socialmente produzida. Cabe aos educadores saber como construir elementos
de agao tedrica e pratica, a servigo da produgado de uma sociedade de acordo com
ideais de justica social e de solidariedade humana.

Portanto, entende-se, que a competéncia do professor de produzir, na reflexao
sobre a pratica, uma atuacédo diversa daquela concebida teoricamente. Tal afirmativa
ancora-se no conceito de que a formacao do professor, baseado na alianca entre teoria e
pratica, acontece em uma ag¢ao dindmica de aperfeicoamentos de significados atinentes a
educacgao, ensino e aprendizagem, e destacando-se igualmente, a acuidade da investigagao
e das praxis.

A trajetoria de formagao dos profissionais deve ter como mengéao a pratica real das
escolas, fugindo da desconexdo entre os saberes distintos do interior das universidades
dos que surgem das praticas habituais das escolas. Em diversas circunstancias da sala
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de aula, permitem e podem determinar uma reflexao docente envolto do ato pedagdgico,
expandindo a percepc¢ao das dificuldades, dos obstaculos e das possibilidades da pratica,
conduzindo o professor na construgcao de atuacodes, estratégias além dos conhecimentos
especificos.

Nesse ponto de vista, € conveniente entender que o professor esta implantado na
totalidade de sua propria formacéao, na reelaboracédo dos saberes em comparagdo com sua
pratica vivenciada. Do mesmo modo, os saberes se formam a partir de uma reflexdo na e
sobre a técnica. Com apoio a esses pressupostos, obtém-se a nitidez de que a reflexao
sobre a formacao do professor pesquisador aperfeicoa a uma apreciagao desta formagao,
congregada a uma relacao entre a teoria e a pratica, como subsidios fundamentais deste
processo.

O professor em sua pratica cotidiana investiga por que seu aluno nédo aprende
matematica ou biologia, por que apresenta este ou aquele comportamento, enfim, investiga
0 que acontece em sua sala de aula. A sala de aula € o espago onde se manifesta e
se apresenta uma sintese das multiplas relagdes sociais vividas em outros espagos
pelo professor e pelos alunos. E no conjunto dessas relagdes socais que a educagdo se
estabelece como dinamica.

A educacao, por estar na categoria de trabalho humano, é uma acao social em
constante mudanca. O homem, enquanto ser pensante modifica suas relagdes so-
ciais a cada momento de sua histéria, isso porque a cada momento os individuos
se deparam com outros seres pensantes, ou com os fenbmenos da natureza, o que
os leva a refletir e a criar novas leis, novos principios éticos, morais, econémicos e
politicos (NERECI, 2012, p. 53).

Nessa visdo o regente de turma se fundamenta como um ato dinamico. Ela se
destina a construir o pensamento, ou seja, a levar o educando a pensar em solugdes para
seus conflitos, que sdo sempre internos, mas também sociais e, portanto, historicos. A
acao do professor atualmente hegemdnica na escola é repetitiva, porque se consolida na
formacdo de individuos para os modelos sociais existentes. Ainda que existam propostas
alternativas e/ou diferenciadas, o que se observa como modelo dominante é a repeticao.

Ou seja, alteram-se os meios, mas o objetivo permanece.

Um dos exemplos mais claros disso € o ensino que leva os alunos memorizar
conteudo sem nenhuma articulagdo com a realidade, operando uma separagao radical
entre teoria e pratica. Para Kuenzer (2012, p. 91), “a escola, de maneira geral, ndo tem
desenvolvido nos alunos a capacidade de pensamento complexo e de compreensao dos
fendmenos, nem tampouco buscado solugdes para questdes como as dificuldades de
aprendizado, a violéncia, o desinteresse, etc.”.

A acdo pedagodgica escolar nesse sentido € alienante e anacrdnica, porque nao
reflete a realidade do sistema em que esta inserida. Para enfrentar os dilemas éticos,
sociais e historicos que se apresentam na atualidade, como a violéncia generalizada na
sociedade, para citar apenas um exemplo, a pedagogia, sendo uma ciéncia da pratica
educativa, precisa promover a discussao, a reflexao sobre os fendbmenos do cotidiano para
que o educando possa ter instrumentos de compreensao e de solugdes.
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O professor ndo pode ser mais aquele elemento da escola que tem como unica
perspectiva promover a adaptacao dos individuos, pois, ao permanecer nessa pratica,
simplesmente continua a valorizar o poder das estruturas dominantes e, consequentemente,
a dominacéao do capital e a submissao do trabalho.

Aescola, assim como as empresas, exclui aqueles que nao tém a produgao desejada.
O que deveria ser um espago privilegiado de apropriagdo do conhecimento, torna-se, por
causa de sua organizagao e relagdes, um sistema que exclui criangas e jovens que tém ali
a unica possibilidade de acesso ao saber cientifico.

A pratica escolar que nao planeja a socializagdao do conhecimento centrada na
realidade do aluno e nas diferengas de classes sociais, mas sim nas intengdes do sistema
dominante, s6 interessa a esse sistema. E importante salientar que “ha um segmento
de pedagogos que querem dar um fundamento tedrico a pratica e lutam por um espaco
académico profissional”. Um dos maiores desafios que esses profissionais hoje enfrentam
€ compreender a complexidade da realidade, em suas multiplas determinagdes, para agir
de forma consciente de seus limites, mas também de suas possibilidades.

Avalorizacao da pratica dos professores ocupa um espaco fundamental em estudos
realizados por diferentes pesquisadores em varios paises. Em uma sintese das diferentes
questodes relativas a formacéo, profissionalizacao, socializagéo profissional e construgao da
identidade do professor, Ludke (2017) aponta o trabalho de varios autores que afirmam que
o saber docente é adquirido durante o proprio exercicio profissional.

A pratica é requisito necessario, mas nao suficiente para a profissionalizacao. Vale
ressaltar a importancia dos conhecimentos adquiridos nos cursos de formacéo. Além disso,
a pratica pela pratica nao subsidia um trabalho pedagdgico eficaz, visto que, sem o estudo
aprofundado das determinantes de cada situagao-problema ou de cada pratica pedagdgica,
permanece apenas uma agao vazia de sentido e de objetivo educativo.

Ludke (2017) discorre acerca da formacéo de professores, incluindo, nesse caso,
os pedagogos, apontando para a busca por um profissional mais integrado e indicam que,
para repensar essa formacéao, € fundamental:

A compreensao da natureza do trabalho do professor em sua complexidade e
singularidade; a necessaria consideragao aos processos de formagao reflexiva; a coeréncia
entre metodologia e experiéncia no curso e a atuagao do professor, cuja a especificidade
requer a consideragao das situagbes pedagdgicas no cotidiano escolar; a incorporagao
da avaliagao diagnostica no processo de formagao; o uso de recursos tecnolégicos como
suporte no desenvolvimento da acédo pedagogica. (LUDKE, 2017, p.105).

Isso significa que o professor precisa efetivar sua participagdo na organizagéao do
trabalho educacional, assumindo a gestao escolar como sua fungéo primordial, ja que por
meio dela que garantira a fungédo primordial da escola, que é 0 acesso ao conhecimento
sistematizado, auxiliando a organizacéo do processo ensino-aprendizagem juntamente com
os professores e garantindo a promog¢ao da avaliagao do processo e dos planos escolares,
bem como a implementagéo do projeto pedagdgico da instituicao.

Além do mais a atuacéo deste profissional implica também auxiliar o diretor da escola
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a sistematizar a s atividades de apoio técnico-administrativo, que abrangem os servigos
de atendimento da secretaria, a organizagdo dos arquivos escolares, a manutengéo dos
servigos de apoio e o desenvolvimento de recursos didaticos, tecnoldgicos e informacionais,
o levantamento de necessidades, o recebimento e a integragdo de novos professores e
profissionais.

Tudo isso tem como objetivo vencer os desafios postos para a escola, como o
acesso de diferentes segmentos da populagao a escolarizagédo-jovens e adultos, menores
de rua, portadores de necessidades especiais, criangas de zero a seis anos, etc. Esses
desafios tém exigido do professor competéncias indissociavelmente tedricas e praticas, que
seriam refletir, antecipar, planificar, avaliar, reorientar, tomar decisées diante de situacbes
ambiguas, ter compromisso politico.

Portanto, ser um regente de turma/aulas significa compreender que essa € uma
funcao de natureza complexa que implica uma busca constante pela agao coletiva.

CONSIDERAGOES FINAIS

De acordo com as analises alcangadas, nesta pesquisa, que envolve a formagao
de professores na expectativa do seu saber fazer percebe-se que a sociedade, hoje em dia,
tem demandado uma educacdo empenhada com as mudancas e transformagdes sociais.

Nesse sentido, faz-se necessario que busquemos uma educacido social e
historicamente construida pelo individuo com pressupostos em sua esséncia, multiplas
linguagens e cuidadosos olhares para a diversidade que se exibe. Uma educacgéo,
especialmente, que agregue os desafios que se assentam atualmente que estdo
intensamente pautados a formagao docente.

Conclui-se deste modo, que a formacgao de professores é complicada, os processos
permanecem envolvidos nos diversos espacos de sua formacdo. E necessaria a articulagéo
com a realidade se enfrenta e que vivencia em sua pratica profissional, focalizando o
processo ensino aprendizagem em algo mais expressivo para seus educandos.

Percebemos que dessa forma, o professor constréi sua pratica docente na admissao
cotidiana com a teoria. Conceder oportunidade ao professor em utilizar a reflexdo em
confrontacao a realidade de seus alunos, no seu fazer diario, € perpetrar a vivencia de um
processo intenso.

Pode-se concluir também que para realizar mudangas sociais sdo necessarios aos
profissionais de pedagogia o conhecimento e uma viséo critica sobre o poder capital e suas
estratégias hegeménicas.

Viu-se também que, a identidade do professor e algumas questdes fundamentais
em relagdo a formagédo profissional: o conhecimento objeto a ser trabalhado juntamente
com os alunos na sala de aula precisa ser urgentemente resgatado. Hoje um pedagogo
enfrenta desafios muito diferentes dos que enfrentava ha dez ou quinze anos atras. Essa é
uma das razdes por que a consciéncia da realidade € essencial para o entendimento das
determinacdes de nossa sociedade.
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RESUMO

Atualmente, existem regulamentos que garantem as pessoas com defi-
ciéncia auditiva o acesso ao ensino regular. No entanto, inumeras bar-
reiras sao encontradas para que esse processo se efetive, sendo uma
delas a formacao do professor. Dessa forma, essa pesquisa tem como
objetivo analisar a formagao de professores sobre a sua pratica na alfa-
betizacado de criangcas com deficiéncia auditiva na rede publica de Cuiaba,
Mato Grosso. Ademais, considerando a formagao docente como fenéme-
no complexo, dindmico e multifacetado, a metodologia adotada sera a
qualitativa e buscar-se-a selecionar professores da educagao basica do
municipio de Cuiaba, Mato Grosso, como os sujeitos da pesquisa. Como
procedimentos de pesquisa, serao utilizados, primeiramente, videos au-
las em libras voltadas para a orientagdo dos professores da rede publi-
ca para alfabetizagao de alunos com deficiéncia auditiva. Apds isso, sera
verificado junto aos sujeitos da pesquisa as facilidades e dificuldades da
insercao do produto na pratica da sala de aula no processo de formacéao
através da entrevista semiestruturada. Espera-se, como resultado, saber
se materiais, a exemplo de videos aulas na formagao dos professores no
processo de inclusdo, podem colaborar na formacao docente e como isto
acontece na pratica do professor em sala.

Palavras-chave: formagdo do professor. criangas com deficiéncia.
metodologia. inclusdo.
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ABSTRACT

Currently, there are regulations that guarantee people with hearing impairments access to
regular education. However, numerous barriers are encountered for this process to take
place, one of which is teacher training. Therefore, this research aims to analyze the training
of teachers regarding their practice in teaching literacy to children with hearing impairment
in the public school system of Cuiaba, Mato Grosso. Furthermore, considering teacher trai-
ning as a complex, dynamic and multifaceted phenomenon, the methodology adopted will
be qualitative and | will seek to select basic education teachers in the city of Cuiaba, Mato
Grosso, as the research subjects. As research procedures, firstly, videos of classes in Libra
will be used to guide public school teachers in teaching students with hearing impairments
to read and write. After this, the facilities and difficulties of inserting the product into class-
room practice in the training process will be verified with the research subject through a se-
mi-structured interview. As a result, it is expected to know whether materials, such as video
classes in teacher training in the inclusion process, can contribute to teacher training and
how this happens in the teacher’s practice in the classroom.

Keywords: teacher training. children with disabilities. methodology. inclusion.

INTRODUGAO

A cada dia a urgéncia em encontrar caminhos que diminuam a desigualdade e
a exclusao tao presentes nas instituigdes educacionais torna-se maior. A utilizacdo de
diferentes ferramentas educacionais para transformar o processo de ensino e aprendizagem
dos alunos com deficiéncias tem sido uma proposta para assegurar a permanéncia de todos
os educandos no processo de ensino aprendizagem. Os pesquisadores Booth e Ainscow
(2002) enfatizam que, quanto mais inclusiva uma escola, mais favoraveis séo as relagbes
sociais entre os alunos e, também, maior é o envolvimento de todos no processo formativo.

Neste sentido, este projeto inscreve-se nalinha de pesquisa lll- “Praticas e Processos
Formativos de Educadores para a Educacgao Inclusiva” para conhecer e evidenciar seus
efeitos em contexto aplicado.

Partindo do pressuposto, que embora a realidade educacional apresente dificuldade
de ingresso aos portadores de necessidades especiais, estudos e pesquisas podem
apresentar de forma clara propostas que colaborem para a efetivacdo do aprendizado
desses em sala de aula. Alguns desses trabalhos discutem a implementacao de praticas
inclusivas nas escolas asseguradas por Lei e o cumprimento da legislagado aos alunos que
precisam de um atendimento especializado e estdo sem o receber, causando a denominada
“inclusdo-excludente”. (FREITAS, 2002).

Contudo, percebe-se que ainda precisam de avangos com respeito as praticas de
inclusdo em sala de aula. O aluno, ao ser incluido na escola, precisa de acessibilidade
na estrutura do espago, de estratégias pedagodgicas e recursos bem especificos. No
entanto, o que ocorre é que a educagao do aluno com deficiéncia auditiva € marcado pelo
bilinguismo, isto significa que € sempre necessario a presencga de um intérprete bilingue
para a comunicagao do aluno deficiente com o restante da turma e professor regente deve
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centrar no aluno ndo somente visando o social, mas também uma pratica pedagdgica efetiva
utilizando de alguns principios metodoldgicos tais como: favorecer atividades individualizada
buscando conhecer a experiéncia do aluno; formacgao de pequenos grupos para estimular a
comunicagao e a cooperagao entre eles e utilizar de diversos recursos visuais.

Imperativo ressaltar que o aumento das demandas exigiu pesquisas mais especificas
em relagao a inclusdo, a educacgao tem buscado novos caminhos para ampliar e melhorar
0 acesso desses educandos. Buscando assim atender o que esta disposto na Constituigao
Brasileira (BRASIL, 1988), que garante o atendimento a esses alunos, preferencialmente,
na rede regular de ensino. Neste contexto, se faz necessario a implantagado parceria das
escolas publicas com as universidades para garantir a formacao dos docentes, sendo de
extrema importancia, para atender a necessidade do professor de romper as barreiras e
estarem preparados para a inclusdo de alunos com deficiéncia auditiva.

Sassaki (2005, p. 2) enfatiza que “professores que trabalhavam neste tipo de
escola sempre acreditaram que néo era obrigagdo deles ensinar criangas que n&o se
encaixavam no perfil de alunos capazes intelectual, visual, auditiva e fisicamente”. Assim,
0s pressupostos tedricos adotados ancoram-se em autores como Booth e Ainscow (2002);
Vieira e Denari (2007); Amaral (1998); para citar apenas alguns que discutem acerca dos
processos de socializagao e inclusdo a serem articuladas com resultados concretos.

FUNDAMENTAGAO TEORICA

O processo de inclusao tem despertados inquietagdes por parte de pesquisadores
e professores que sentem a fragilidade e inseguranga em receber um aluno portador de
deficiéncia. Especialmente entre um numero significativo de professores que, em sua maioria,
parece considerar esse processo dificil, ja que se consideram sem a devida capacidade
para essa tarefa, conforme alguns expressam: “Nao fui preparado para lidar com criangas
com deficiéncia” (LIMA, 2002, p. 40). Nesse sentido, a maioria dos professores que estao
inseridos em uma sala de aula sentem esse lado deficitario que é possivel perceber pela
inseguranca no seu desempenho como docente. Por ndo terem experiéncia, uma vez
que a experiéncia esta ligada a pratica, ou seja, uma agao vivida, experimentada, tem se
considerado que “é 0 que se passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se
passa, ndo o que acontece, ou o que toca” (BONDIA, 2002, p. 21). Experiéncia no é o
excesso de informagéo, mas € o para pensar, olhar e escutar, sentir e enxergar os detalhes
e nao julgar. No Brasil, ja por um tempo, vem sendo implantado e aprimoradas politicas
educacionais para romper com o0 que € considerado normalidade e buscar o respeito a
Individualidade. De acordo com as Orientacdes A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
(LDB):

Art. 58. Entende-se por educagao especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacgao escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habili-
dades ou superdotagéo. (BRASIL, 1996).
Entretanto, na pratica, ndo € o que ocorre no processo de inclusdo. Atualmente,
na rede publica de ensino, ha um distanciamento entre o inserir e integrar. Em acato as

Leis o aluno PCD ¢ integrado na educagéao basica, porém na maioria dos casos ele n&o é
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incluido ou inserido por diversos fatores que nao contribuem para o processo de inclusao.
Dentre esses fatores, podemos citar a falta do auxiliar que acompanha diariamente o
aluno; poucos professores com formacao adequada para as atuais expectativas e a falta
de materiais didaticos apropriados nas escolas, necessitando de uma reforma educativa.
A escola inclusiva € aquela que proporciona um ambiente apropriado que possa agrupar
alunos que precisa ou nao de necessidades educativas especiais.

Diante desse contexto, ha necessidade de o professor adaptar, reinventar, criar um
ambiente empatico, conhecer o perfil do seu aluno, as suas limitacées e suas habilidades e
adequar as aulas para que estas realmente resultem na descricdo de Werneck (2003), de
que: “Uma sociedade inclusiva € aquela capaz de contemplar, sempre, todas as condi¢coes
humanas, encontrando meios para que cada cidaddo, do mais privilegiado ao mais
comprometido, exerga o direito de contribuir com seu melhor talento para o bem comum.”

Sendo assim, visando a dindmica de ensino inclusivo, ndo se pode deixar de lado
o aluno com necessidades individuais porque ele também é um sujeito de transformacao e
crescimento. Portanto, as escolas devem estar preparadas, estruturadas e com o espaco
adequado para receber e incluir de forma dinamica e ludica o aluno com deficiéncia. Indo
mais além, é de suma importancia a capacitagao dos professores para a realizacdo de um
trabalho mais significativo na vida do educando. Tendo em vista que o aluno continuara a
sua trajetéria. Essa preocupacgao, contribui para reflexdes e praticas quanto ao processo de
inclusdo e ndo apenas de integracéo.

Vale a pena salientar que a inclusdo de criangas com deficiéncia auditiva vem
se modificando de forma gradativa. Antes, o oralismo era a unica metodologia utilizada
pelos professores em sala, em cumprimento da Lei n°10. 436/02, passou-se a utilizar o
bilinguismo, como meio legal de comunicacéo, utilizando-se da LIBRAS e do portugués
juntos. Conforme Segundo Vygotsky (1993, p. 21), a linguagem, “[...] possui além da fungao
comunicativa, a fungao de constituir o pensamento. O processo pelo qual a crianga adquire
a linguagem segue o sentido do exterior para o interior, do meio social para o individual”.
A partir deste projeto, procuro demonstrar como a pesquisa a ser feita apresentara grande
contribuicdo ao processo de inclusdo ao deficiente auditivo, embora ainda encontrara
barreiras ao acesso e permanéncia na escola, contudo, tem se observado alguns avangos,
principalmente no numero significativo de deficientes auditivos matriculados nas escolas
de Educacdo Basica. E, embora ndo disponham de toda acessibilidade e profissionais
qualificados, pode-se perceber que as escolas tém se empenhado no sentido de receber
esses alunos e buscar meios de integra-los.

Em conclusao, Perrenoud (1995, p. 37) declara que o que importa € que cada
equipe aprenda, em parte, através da experiéncia dos outros, sem precisar tatear ou ter
que reinventar tudo. A esse respeito, quanto mais pesquisas sobre praticas de inclusdo do
deficiente auditivos, melhor sera a compreensao do papel do educador na sua busca por
melhores caminhos que ndo apenas insira o aluno no contexto escolar, mas que se efetive
a sua insercao no processo de ensino e aprendizagem.
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METODOLOGIA

Esta pesquisa é de abordagem qualitativa em educagao que visa a descri¢ao de
um fendmeno, buscando compreendé-lo em sua complexidade. De acordo com Bogdan e
Biklen (1982), essa abordagem compreende a descricdo dos dados obtidos por meio do
contato direto do pesquisador com o objeto de pesquisa.

A opcgao pela pesquisa qualitativa justificou-se por ser mais apropriada a proposta
de conhecer o individuo real, inserido em seu meio social, e sua constituicdo como sujeito
participante da cultura na qual se insere.

Sera feito com professores da educagao basica da rede municipal de Cuiaba,
que atuam em sala de aula durante a realizagdo da pesquisa. A partir do levantamento
do numero de professores atuantes na rede do municipio, sera enviado um formulario de
inscricao explicando o objetivo da pesquisa, a forma como serdo coletados os dados e o
sigilo com que os mesmos seriam analisados. Apds o levantamento, sera realizado um
sorteio de 20 professores participantes, para garantir a aleatoriedade do espago amostral,
estabelecendo-se uma ordem de chamada dos docentes.

Recebida as respostas dos professores confirmando a participagédo na pesquisa,
obtidas via e-mail, a entrevista sera realizada em local privativo na instituicdo de ensino na
qual eles trabalham.

Coleta e registro de dados

Acoleta de dados consiste na apresentacao do entrevistador e informacgao ao sujeito
sobre a pesquisa e assinatura o termo de consentimento livre e esclarecido, informando que
€ garantido o sigilo de sua identidade. A partir disso, sera entregue uma série de video aulas
em Libras voltadas para orientagao dos professores da rede publica para alfabetizacao de
alunos com deficiéncia auditiva. E apds isso, sera verificado junto ao sujeito da pesquisa as
facilidades e dificuldades da insercao do produto na pratica a sala de aula no processo de
formacéao através da entrevista semiestruturada.

ANALISE DE DADOS

A analise dos dados sera realizada a partir da abordagem qualitativa interpretativa,
buscando compreender a fala dos sujeitos e verificar as convergéncias presentes em seu
discurso.

DESCRIGAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O produto € uma série de video aulas em Libras voltadas para orientagcdo dos
professores da rede publica para alfabetizacdo de alunos com deficiéncia auditiva. O
material serve para professores da educacgao basica que sera construido com base numa
pesquisa documental. Os videos serdo elaborados de forma a respeitar a cultura surda,
buscando garantir o respeito linguistico a esses estudantes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

N&o se pretende, com este breve estudo, esgotar o assunto formagéao de professores
sobre a sua pratica na alfabetizagcao de criangcas com deficiéncia auditiva na rede publica.
Ha muito ainda a se pesquisar, a se estudar, a se observar e a se aplicar, com foco em
ampliar as possibilidades de uma educagao ampla, irrestrita e inclusiva, de modo a integrar
criangas com deficiéncia auditiva na rede publica, as escolas a comunidade e vice-versa.

Destaca-se a necessidade de que os governos nos niveis Federal, Distrital, Estadual
e Municipal, constituam e mantenham equipes permanentes de edigcao e revisao de politicas
publicas inclusivas, particularmente na area de formacgao continuada de professores, afim
de implementarem as boas praticas que estdo em fase de consolidagéo ou ja consolidadas
no meio escolar.

A inclusao de criancas com deficiéncia auditiva na rede publica, disponibilizando
a elas professores com formacédo adequada ao atendimento a esse publico especifico, é
apenas uma gota no imenso oceano de oportunidades, necessidades e prioridades quando
se trata do tema inclusao educacional.

A formacado de professores para a alfabetizacdo de criangas com deficiéncia
auditiva na rede publica reveste-se de maior gravidade e complexidade, requerendo de
todos os agentes participantes do processo educacional um olhar sob um prisma totalmente
diferenciado e uma dedicacdo quase que exclusiva a formagao e o desenvolvimento do
professor especialista.

Deve-se buscar, com a formacao de professores qualificados a aturarem na area,
proporcionar as criangas com deficiéncia auditiva um ambiente escolar onde elas, apesar de
suas limitagdes, possam praticar o convivio social, serem estimuladas em suas cognicoes,
objetivando, ainda, que tais habilidades se estendam também ao ambiente comunitario e
familiar.

Isso requer a implantagédo e a adaptagéao de projetos pedagdgicos, sobretudo na
formacao de professores, de tecnologias assistivas que sirvam de apoio e de referéncia aos
educadores e aos familiares da crianga com deficiéncia auditiva, tendo como base as suas
possibilidades e as suas necessidades de desenvolvimento e aprendizagem. Em maior
ou menor grau, todas as pessoas tém, em si, capacidades, competéncias e talentos que,
uma vez corretamente explorados, corroboram a sua formagéao moral, intelectual, social e
politica, tornando-o um sujeito de direitos, mesmo que estes lhes sejam atribuidos de forma
inclusiva.

Destaque-se, ainda, a importancia do envolvimento da comunidade e da familia
em todo esse processo, pois, sem esse envolvimento, mesmo com a adequada formagao
e disponibilizagdo de professores, todo o projeto pode ruir devido a ndo continuidade nos
ambientes extraescolares.

As pesquisas de campo, com coleta de informagdes, foram fundamentais no
desenvolvimento e na aplicagao do plano de agao.

Desenvolver e elevar o nivel de formagao dos professores, em especial, para
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atuarem na educacgdo das criangas diagnosticadas com deficiéncia auditiva, torna-se
condigdo precipua para que os objetivos e metas deste breve estudo sejam implementada
com sucesso, visando uma melhor qualidade de vida de todos os agentes do processo.
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RESUMO

Este estude originou-se de uma pesquisa cujo objetivo foi analisar os
impactos da formagao docente no processo de alfabetizagdo de jovens,
adultos e idosos, de uma escola municipal de Salvador; visto que a alfabe-
tizacao € condicao basica para a inser¢ao dos sujeitos em uma sociedade
onde, cada vez mais, a leitura e a escrita funcionam como instrumentos
de ascenséo social e autoemancipacéo. Trata-se de um estudo de caso,
referenciado nos aportes tedricos de Gil (2008), buscando alcangar uma
visdo mais proxima da realidade sobre o fendmeno estudado. Utilizou-se
para a coleta de dados, aplicagado de questionario e entrevista realizada
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com professores dos anos iniciais da EJA, na intencédo de averiguar sua atuagéao politico-
-pedagogica, considerando os aspectos da sua formag¢do. Como resultado, observa-se que
os docentes atuantes na alfabetizacéo de sujeitos da EJA, ndo possuem formacgéao especifi-
ca para lecionar nessa modalidade de ensino, 0 que impacta diretamente na aprendizagem
desses sujeitos.

Palavras-chave: alfabetizagdo. formacgao docente. aprendizagem.

ABSTRACT

This study originated from research whose objective was to analyze the impacts of teacher
training on the literacy process of young people, adults and elderly people, at a municipal
school in Salvador; since literacy is a basic condition for the inclusion of subjects in a so-
ciety where, increasingly, reading and writing function as instruments of social ascension
and self-emancipation. This is a case study, referenced in the theoretical contributions of Gil
(2008), seeking to achieve a closer view of reality about the phenomenon studied. It was
used for data collection, questionnaire application and interviews carried out with teachers
from the initial years of EJA, with the intention of investigating their political-pedagogical per-
formance, considering the aspects of their training. As a result, it is observed that teachers
working in literacy training for EJA subjects do not have specific training to teach in this type
of teaching, which directly impacts the learning of these subjects.

Keywords: literacy. teacher training. learning.

INTRODUCAO

O presente estudo é fruto de uma pesquisa realizada com professores que atuam
junto a jovens, adultos e idosos dos Tempos de Aprendizagem - TAP I, Il e llI', homens e
mulheres na faixa etaria a partir de 15 anos que fazem parte da populagao considerada de
baixo grau de alfabetismo. A escolha do tema sobre formagao docente e seus impactos na
aprendizagem de pessoas jovens, adultas e idosas em processo de alfabetizacdo, como
objeto de investigagao, surgiu em decorréncia da atuagao profissional da pesquisadora
que, ha mais de 20 anos, trabalha com a Educacao de Jovens e Adultos - EJA, atuando
como docente, coordenadora pedagdgica e formadora de professores alfabetizadores.

A discussao acerca da formagao docente de professores que atuam na EJA, em
especial na alfabetizagao, ndo € algo novo, ao contrario, € bastante recorrente ja ha algumas
décadas, principalmente, nos Encontros Nacionais de Educagao de Jovens e Adultos -
ENEJAS, nos seminarios e eventos voltados para a educacado de jovens e adultos, nos
Féruns de EJA, na literatura académica e na legislagao brasileira, assim como nos encontros
interacionais que discutem as questdes mais emergenciais da educagao mundial, nos quais
o Brasil se faz presente por ser um pais signatario de acordos voltados para a melhoria na

1 Segmento inicial da educagéo de jovens e adultos, ofertado na capital baiana desde 2014, a partir da reestruturagéo dessa
modalidade no sistema municipal de ensino de Salvador, mediante a publicacdo da Resolugdo 041/2013. Disponivel em
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/cme-salvador-ba-ok-08-res-cme-041-2013-eja-5faf19cda408e-
pdf. Acesso em 31.out.2023.
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qualidade dos servigos oferecidos e destinados a educagao basica.

A perspectiva adotada para o desenvolvimento deste trabalho considera que a
formagao docente aliada a pratica pedagdgica impacta de modo decisivo na aprendizagem,
sucesso ou insucesso de sujeitos jovens, adultos e idosos que estdo em processo de
alfabetizar-se. Fortalecendo esse pensamento, ao referenciar Weiz (2000), Schwartz (2013)
chama a atengao para o seguinte fato:

Se néo acreditarmos que os alunos podem aprender, se ndo estivermos convenci-
dos de que podemos de fato ensina-los, nao teremos o empenho necessario para
identificar o que sabem ou néo e, a partir dai, planejar as intervengées que podem
ajuda-los a avangar em suas aprendizagens [...]. Os alunos sentem quando nio
acreditamos que eles podem superar suas dificuldades, mesmo quando dialogamos
o contrario (SCHWARTZ, 2013, p. 93).

Posto isto, vale ressaltar que os sujeitos da EJA ndo sdo quaisquer um. Sao
negros e pobres, homens e mulheres, trabalhadores e trabalhadoras, muitas vezes do
mercado informal. S&o das camadas mais vulneraveis da populagao brasileira, vivendo em
comunidades periféricas. Sao frutos de uma sociedade excludente e preconceituosa que
os colocou a margem de tudo. Sao cidadaos brasileiros que tiveram o direito a educagao
negado, quando criangas e adolescentes, por conta de um sistema politico-econémico
desigual e injusto. Sao “os esfarrapados do mundo”, como dizia Freire (2014a, p. 42). Em

complemento a essa fala, Arroyo nos diz que:

Os jovens-adultos populares ndo séo acidentados ocasionais que por acaso ou gra-
tuitamente abandonaram a escola. Esses adolescentes, jovens e adultos repetem
histérias longas de negacado de direitos. Historias coletivas. As mesmas de seus
pais, avos, de sua raga, género, etnia e classe social (ARROYO, 2017, p. 156).
Sabemos que a EJA, ao longo da historia do sistema de ensino do pais, nunca se
configurou importante nas esferas governamentais, ao contrario, sempre foi tratada de modo
informal, caracterizada pela supléncia, assistencialismo e imediatismo. Contudo, através de
muita luta, resisténcia e persisténcia lideradas pelos movimentos sociais, sindicais, ONGs
e demais instituicdes e pessoas comprometidas com a EJA, ela finalmente foi reconhecida
como modalidade de ensino a partir da Constituicido Federal de 1988. Porém, muito do que
esta assegurado na legislagdo brasileira ficou restrito ao escrito, nunca saiu do papel. O
gue se observa, nas ultimas décadas, é o fechamento de turmas por todo o pais, situagao
que se agravou nos ultimos anos, principalmente, durante o governo Bolsonaro, quando
mais de 18.000 turmas foram fechadas no pais inteiro. Essa situagdo se configura numa
clara tentativa de desmonte da educagao de jovens e adultos, com o objetivo de silenciar e
invisibilizar seus sujeitos, negando e violando, mais uma vez, direitos conquistados a duras
penas. Diante desse cenario, questiona-se qual seria a justificativa para tamanho absurdo,
se a demanda existe e o numero de sujeito como potencial estudante da EJA é enorme?

No Brasil, dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, mediante
a PNAD - Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (IBGE/PNAD, 2019, p. 85)
revelam que no pais inteiro os indices de analfabetismo entre pessoas a partir de 15 anos
representam 6,1%, o que significa que 11 milhdes de pessoas se encontram na condi¢géo
de n&o alfabetizadas. A esse grupo, somam-se os mais de 38 milhdes de analfabetos
funcionais, o que corresponde a cerca de 1/3 da populagao de 15 a 64 anos, que nao tem
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a “capacidade de compreender e utilizar a informacgao escrita e refletir sobre ela™. Esse
panorama aponta o carater de exclusio social imposta a milhares de brasileiros, destituidos
de um dos seus direitos mais importantes, o acesso a educacgéo.

Na sociedade contemporanea a educagao formal, como processo de apropriagao de
informacgdes, ressignificacdo de saberes e construgao de conhecimento se constitui num dos
produtos sociais de maior enobrecimento do ser humano, diferentemente do analfabetismo,
elemento de marginalizagdo, exclusdo e impedimento do desenvolvimento social de
criangas, jovens, homens e mulheres. Desse modo, reduzir as taxas de analfabetismo,
em escala global, € um dos indicadores mais proeminentes deste século e a partir desse
panorama, como defende Arroyo (2011), faz-se necessario uma reconfiguragéo da EJA,
refletindo sobre a forma de viver dos jovens, adultos e idosos que compdem esse coletivo
social, numa perspectiva do direito e da liberdade, considerando suas especificidades
dentro de uma imensa diversidade e, do mesmo modo, o tempo e os espagos distintos
onde eles se situam.

Para tanto, ha que se investir em politicas publicas educacionais voltadas ao
fortalecimento da EJA, com proposi¢des ndo apenas do acesso desses sujeitos a escola,
mas também de sua permanéncia, com vistas a assegurar a continuidade de seus
estudos, na busca pela conclusdo do ensino fundamental e médio. Além disso, urge-se a
necessidade de se investir na formagao docente de profissionais que atuam em classes
de educacao de jovens e adultos, especialmente na alfabetizagdo, de modo a enfatizar
e respeitar as peculiaridades dos sujeitos que constituem essa modalidade de ensino,
rompendo com as improvisagdes na pratica profissional, valorizando suas experiéncias de
vida, buscando corresponder as suas expectativas e anseios, levando em consideragao
sua ampla diversidade. A partir do exposto, essa pesquisa teve como objetivo analisar os
impactos da formagao docente no processo de alfabetizagdo de pessoas jovens, adultas
e idosas, de uma determinada escola da rede municipal de ensino de Salvador. A questao
norteadora dessa pesquisa, que resultou neste artigo, foi a seguinte: em que medida a
formagao docente influencia no processo de alfabetizagdo de jovens, adultos e idosos?

IMPACTOS DA FORMAGAO DOCENTE NO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM DO SUJEITO DA EJA

Multiplos ainda sao os desafios que se colocam frente a educagao de jovens e
adultos na contemporaneidade, entre eles, a falta de formacédo docente especifica para
atuar em classes da EJA, principalmente na alfabetizagdo. Além disso, milhdes de pessoas
com baixo ou nenhum nivel de escolaridade continuam privadas do direito a sistematizagao
do saber e, por conseguinte, impedidas de acessarem e usufruirem de bens culturais,
socialmente construidos.

E a partir deste cenario que trazemos para o campo da reflexdo e da discussdo a
questao da formacao do professor que atua na educacgao de jovens e adultos, sobretudo, na
alfabetizacdo. Para tanto, julgamos necessario discorrer, brevemente, sobre o significado

2 Analfabetismo resiste no Brasil e no mundo do século 21. Publicado em 08/09/2019, pelo repérter Gilberto Costa.
Brasilia. Disponivel em https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2019-09/analfabetismo-resiste-no-brasil-e-no-
mundo-do-seculo-21. Acesso em 26.out.2023.
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de formacao docente e, em particular, o docente inserido no contexto da EJA. Desse modo,
apoiando-se nas ideias e relatos de Silva, Porcaro e Santos (2011, p. 239) que mediante
analise de alguns estudos sobre o processo de formacao do educador que atua na EJA,
identificaram trés modalidades de acdes formativas: a inicial, a continuada e a autoformacao.

Na tentativa de definir o termo ‘formacao inicial’ as supramencionadas autoras
recorrem aos referenciais tedricos de Diniz-Pereira (2006), Fidalgo e Machado (2000) que
se complementam e trazem para o dialogo a ideia de que o processo de formagao inicial &
o ponto de partida para as descobertas, interesses e motivagdes pessoais em relagdo ao
campo profissional, sendo desenvolvido em instituicdes de ensino superior, por meio de
cursos de pedagogia ou licenciaturas. Em suma, podemos dizer que a “formacao inicial é
a primeira etapa do processo de formagao a ser desenvolvido com um grupo que atua ou
pretende atuar na educacéao de jovens e adultos” (BARRETO, 2006, p. 94).

No que se refere a formagdo continuada, as referidas autoras pautam-se nos
estudos de Barreto (2006), Fidalgo e Machado (2000) a fim de atribuir-lhe um significado.
Assim, no seu entendimento, a formagéao continuada representa momentos de formagao em
servico, de modo continuado ou permanente. E, por fim, as autoras trazem a compreensao
de autoformacgdo como sendo aquela “formacédo que acontece no cotidiano do educador,
durante sua vivéncia como tal” (SILVA, PORCARO E SANTOS, 2011, p. 240-241).

Diante do que foi posto, defendemos a ideia de que a formagdo docente de
profissionais que atuam na EJA, em especial na alfabetizacédo, € componente essencial na
qualificacdo da pratica docente, podendo acontecer num processo continuo, individual e
coletivo (PPAIfa, 2007). Entretanto, € importante ressaltar que reconhecemos as dificuldades
de conversao do que é teorizado durante os processos de formacdo em exercicio pratico
cotidiano, mesmo porque, “ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e
na reflexdo sobre a pratica” (FREIRE, 1991, 58). Sem falar que, “o perfil do educador de
jovens e adultos e sua formagao encontra-se ainda em constru¢cao” (ARROYO, 2006, p.
18).

Contudo, ndo podemos esquecer de que a educagao de jovens e adultos se
caracteriza pela grande diversidade de contextos socio-historicos e vivéncias do coletivo
que a compde, onde sujeitos dotados de necessidades e especificidades exigem do
profissional que atua nessa modalidade de ensino conhecimentos sobre o seu percurso
histérico-metodoldgico, bem como acerca das trajetorias de vida desse coletivo ao qual a
EJA atende. Por essa razao, a performance do docente que atua na EJA e, em especial,
na alfabetizacdo de sujeitos jovens, adultos e idosos deve-se embasar em dois aspectos:
o pratico (o fazer pedagdgico) e o tedrico (o refletir sobre e a partir da pratica, ponderando
e flexibilizando).

Logo, conclui-se que a acao-reflexdo-acdo, destacada por diversos autores,
dentre eles Freire, precisa fazer parte do contexto da pratica docente, fortalecendo-se de
modo reciproco; pois, o oposto disso pode nos conduzir a uma pratica vazia e inerte, ou
ainda, a adogao de ideias tedricas desconexas da pratica que se confunde e se perde nos
subterfugios. Nessa perspectiva, Schwartz (2013) respalda esse entendimento ao afirmar
que:
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a) ndo se aprende no vazio. E preciso matéria-prima para o pensamento. [...] b) a
intervencao do professor precisa ir ao encontro dos saberes ja construidos dos alu-
nos. [...] ¢) boas situagdes de aprendizagem séo as que oportunizam que os alunos
mobilizem o conhecimento ja construido e o utilizem para ir além. d) é preciso saber
e saber fazer [...]. (SCHWARTZ, 2013, p. 160-161).

Como dito acima, é preciso saber e saber fazer; todavia, estudos nos mostram que
nas ultimas décadas, ha um amplo questionamento sobre a qualidade da educacéao ofertada
a jovens, adultos e idosos que na EJA estdo. De acordo com Soares (2006) a formagao
do docente que atua nessa modalidade educativa tem ocupado, cada vez mais, lugar de
destaque nas discussdes e vem sendo posta como uma das estratégias desafiadoras para
0 avango na qualidade da educagao. Assim, em tom provocativo, o referido autor traz varios

guestionamentos sobre essa tematica que se encontra em tamanha evidéncia, dentre eles:

Como vem se dando a preparacao dos educadores para atuarem na EJA? Em que
momentos e em quais espagos essa formacado vem sendo realizada? Quais tém
sido as exigéncias, as expectativas e os interesses colocados para esse processo
de formacgao? Quais as instituicdes que vém assumindo o papel, a fungéo de forma-
dora de educadores? (SOARES, 2006, p. 9).

Baseado em nossos estudos, ha mais de 50 anos buscam-se procedimentos
metodoldgicoseestratégiaspedagogicas condizentesarealidade socioculturalesubjetividade
de jovens, adultos e idosos da EJA, principalmente, no processo de alfabetizag&o. Isso
porque, “a maneira como o professor planeja as aulas e as desenvolve, pode contribuir para
a criagédo (ou nao) de um clima motivacional propicio para a aprendizagem” (SCHWARTZ,
2013, p. 20).

Emumdosseuslivros, Schwartzfazumarevelagao estarrecedorae que, infelizmente,
nao se restringe apenas ao seu universo educativo. A autora declara o seguinte: “muitas
vezes escutei professores-alfabetizadores conversarem na sala dos professores, depois
do primeiro dia de aula, e comentarem: tenho dois que sé fazem cobrinhas! Nao sabem
nada! Eles ndo vao passar, ja sei” (SCHWARTZ, 2013, p. 92). Obstante, a autora disserta
sobre a postura de suas colegas educadoras, ambas atuantes na EJA, e que ja no inicio do
ano letivo haviam determinado que alguns alunos n&o obteriam sucesso e por conta disso
seriam reprovados.

Em marcgo, no inicio das aulas, a “sorte” de muitos alunos ja é selada! O “olhar” do

professor decretou seu fracasso. Isso € comum de acontecer. Assim como é comum

um colega avisar para o outro: “Fulano esta na sua aula este ano? Nem tente, ndo

vale a pena”. Ou “Fulana vai ser tua aluna? Te preparal!” (SCHWARTZ, 2013, p. 92).

Diante do exposto, compreende-se que o processo formativo do educador que

atua na EJA, necessita de elementos indispensaveis ao desenvolvimento efetivo da pratica

pedagdgica, tais como: reflexdo-acao sobre a sua praxis, poder interventivo nas situacoes

cotidianas que surgem na sala de aula, conhecimento acerca do percurso historico-

metodoldgico dessa modalidade de ensino, assim como dos diversos contextos nos quais

se inserem os sujeitos desse coletivo social, levando em consideragao suas peculiaridades

e possibilitando-os participarem da elaboracdo dos momentos formativos que serao
desenvolvidos em classe.
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FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA: PROCESSO HISTORICO E
PRATICA DOCENTE

Soares (2006) acredita que a formagéo do educador de adultos esta em pauta ha
muito tempo. Segundo o autor, desde o langamento da Campanha Nacional de Educagao
de Adultos - CNEA, em 1947, os debates acerca da formagao do profissional atuante na
educacado de adultos ja aconteciam, sobretudo, no que se refere a agdo voluntariada,
principal aspecto que levou a CNEA “a ser sistematicamente criticada por ndo preparar
adequadamente professores para trabalhar com essa populacao” (SOARES, 2006, p.
129). Isso porque, os momentos destinados a formagao docente que antecede o exercicio
da pratica pedagogica, cujo objetivo é possibilitar ao professor o desenvolvimento de
habilidades relativas a docéncia, eram oferecidos de modo aligeirado e superficial, nao
garantido aos “alfabetizadores voluntarios” condigbes necessarias para atuar em classes
da EJA, situagao que persiste até hoje, como declara Capucho (2012) ao dizer que:

A maioria dos professores atuantes nos sistemas municipais, estaduais e também
no sistema prisional em turmas de EJA nunca recebeu formacéao especifica para a
fungéo que exerce; quando o foco é direcionado para os educadores atuantes em
Programas de Alfabetizacao, a situagao se torna ainda mais complexa, pois impera
0 quadro de leigos, que recebem uma formacgao aligeirada e insuficiente para o de-
safio que vivenciam nos espagos/tempos pedagdégicos em que atuam (CAPUCHO,
2012, p. 66).
Retomando os estudos de Soares (2006), no que se refere a formagéo especifica
de docentes para atuacdo na EJA, observa-se que desde a década de 40 a preocupagao
com a qualificacdo desses profissionais era bastante evidente, como se destaca no trecho

a segquir:

No | Congresso Nacional de Educagédo de Adultos, realizado ainda em 1947, ja
eram ressaltadas as especificidades das ag¢des educativas em diferentes niveis e se
recomendava uma preparagao adequada para se trabalhar com adultos (SOARES,
2006, p. 129).

Contudo, embora houvesse grande concordancia entre os estudiosos da educagéo,
da época, sobre a importancia de agdes formativas para os docentes atuantes na educagao
de pessoas adultas, mais de uma década se passou sem que houvesse qualquer alteragao
na situacao de inexisténcia de formacao especifica para a atuacdo na educagao desses
sujeitos de um coletivo tao especifico. Desse modo, durante a realizagao do Il Congresso
Nacional de Educagdo de Adultos, realizado em 1958, “tornaram-se ainda mais agudas,
explicitas e generalizadas as criticas a auséncia de formacao especifica para o professorado,
assim como a falta de métodos e conteudos pensados particularmente para a educacao de
adultos” (SOARES, 2006, p. 129).

Assim, a partir desse contexto, percebe-se que desde a criagdo e langcamento da
CNEA ja havia uma preocupagéo em trabalhar com adultos respeitando suas especificidades
e primando pela capacitagao de profissionais aptos a lidar com a diversidade de situagdes
que surgem no cotidiano da sala de aula, favorecendo o processo de socializagao dos alunos,
a edificacao de valores éticos, solidarios e de respeito ao outro, que auxiliam e orientam
o estudante na construgcao de seu projeto de vida (PPAlfa, 2007). Todavia, vale ressaltar
gque mesmo nao sendo uma questdo exatamente nova, apenas nas ultimas décadas é
que a problematica da formacgao de professores que atuam junto a EJA auferiu dimensées
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maiores, alcangando um novo patamar discursivo dentro do cenario educacional brasileiro.

Por conseguinte, os debates sobre o processo formativo de professores atuantes
no campo da EJA vém emergindo numa dindmica cada vez mais abrangente, como um
aspecto pedagogico especifico que, portanto, exige a profissionalizagdo e qualificagcao
desses profissionais dentro de uma perspectiva de atendimento aos sujeitos dessa
modalidade de ensino, visando atender ndo apenas suas necessidades como também
respeitar suas especificidades, como estabelece a LDB em seu Art. 61, ao determinar que
a formacao de profissionais da educacado deve atender as necessidades dos diferentes
niveis e modalidades de ensino, considerando as particularidades dos educandos em todas
as suas fases de desenvolvimento. Outrossim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgao de Jovens e Adultos, também, institui que:

Com maior razao, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a EJA
deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aque-
las relativas a complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse
profissional do magistério deve estar preparado para interagir empaticamente com
esta parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um
professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um voluntariado
idealista, e sim um docente que se nutra do geral e também das especificidades que
a habilitagao como formacgao sistematica requer (Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000,
p. 56).

Entretanto, mesmo havendo uma consonancia nos discursos de teoricos,
estudiosos e especialistas da area, assim como na legislagéo brasileira, no que tange a
necessidade e importancia de qualificagcao profissional especifica para o docente que atua
na educacao de jovens e adultos, “é recorrente, ainda na atualidade, a auséncia de politicas
especificas para a formacgao inicial e em servigo, do professor que atuara com esse tipo de
populacao” (SOARES, 2006, p. 131). Por conta disso, o que se vé no cenario atual da EJA
sao profissionais atuando na base do improviso, sem conhecimento e/ou compreensao dos
fundamentos necessarios para a pratica docente nessa modalidade educativa, como se

observa no discurso de Capucho (2012):

A problematizagdo da formacgdo de professores para a atuagdo na Educacgdo de

Jovens e Adultos tem revelado nio terem os profissionais dessa modalidade, em

sua maioria, habilitagdo especifica para tal, trazendo em suas praticas as marcas

da precarizagao e, embora a despeito da sua criatividade e compromisso, tém sua

docéncia constituida na improvisacao e no aligeiramento (CAPUCHO, 2012, p. 65).

Desse modo, muitos desses profissionais acabam reproduzindo a mesma
metodologia que utilizam com criangas e adolescentes no trabalho pedagogico que
desenvolve com jovens, adultos e idosos mostrando total despreparo para lecionar junto
a esses sujeitos sociais que trazem em suas historias de vida especificidades e que, na
maioria das vezes, nao sio reconhecidas, valorizadas e respeitadas. Sobre isso, Freire
(2014b) nos diz que a implicagao desse tipo trabalho ao invés de fortalecer e desenvolver
as competéncias desses sujeitos, por serem, muitas vezes, tratados de modo infantilizado,

propende-se a reduzi-los a meros receptores.

Assim, faz-se necessario repensar a conjuntura formativa para docentes que
atuardo na EJA, visto que os professores estdo diretamente envolvidos no processo de
formacao de cidadaos criticos, pensantes, atuantes e participativos nas questdes sociais,
proporcionando-lhes condigdes de se tornarem agentes transformadores da realidade

Q)
o)
=
=
=
o
o
(6]

49



Desafios da educacdo na contemporaneidade - Vol. 12

a qual vivenciam. Portanto, os profissionais atuantes na educacao de jovens e adultos
precisam conhecer os sujeitos pertencentes a esse coletivo social, buscando atender suas
necessidades e procurando corresponder suas expectativas, levando em consideragao
suas especificidades dentro da sua ampla diversidade. Nessa perspectiva, Silva, Porcaro e
Santos (2011) ao mencionarem Favero et al., defendem a ideia de que,

O profissional que se interessa em trabalhar na EJA tem como desafio conhecer,
valorizar e se apropriar dos diversos espagos que jovens e adultos transitam e cons-
troem conhecimentos, no intuito de oferecer-lhes a possibilidade de se apropriarem
criticamente da realidade e transforma-la (SILVA; PORCARO; SANTOS, 2011, p.
254).

Sendo assim, urge-se a necessidade de criagdo de politicas educacionais que
garantam a formagao especifica do professor que atuara na EJA, sem perder de vista o fato
de que o processo formativo “vai além da simples aquisi¢cao das técnicas e conhecimentos,
pois é também um espaco em que se desenvolvem a socializagao e a construgao profissional”
(JARDILINO; ARAUJO, 2014, p. 151), proporcionando ao docente se perceber como sujeito
da sua pratica e construtor de conhecimentos, levando-o a reflexdo e a partir de entdo a
mudanca de postura e de atitude frente a sua agao docente.

Diante do que foi posto, falar sobre a formacdo docente para atuar junto aos
sujeitos jovens, adultos e idosos que compdem a EJA, na verdade, € um convite a refletir
sobre a pratica docente e como ela vem acontecendo, qual o impacto dessa pratica sobre
0 processo educativo do sujeito, em especial, do sujeito que se encontra em processo de
alfabetizacdo. Pois, a escola sempre teve uma intencionalidade sobre o ato de ensinar e,
por conta disso, torna-se imprescindivel a compreensédo de que o ato de ensinar € uma
acgao politica.

Portanto, precisamos refletir e questionar a servigco de quem e do que a educagao
ou mesmo a formacao docente atual esta; visto que, a educacao € uma ferramenta capaz
de provocar mudancas na sociedade, por meio da conscientizagao critica sobre a realidade
gue nos é imposta, muitas vezes. Concluindo, percebemos a formagao docente especifica
para a atuagdo em classes da EJA, ainda, como um cenario de grandes desafios, mas
também de muitas possibilidades.

METODOLOGIA

Com base nos aportes teodricos de autores como Demo (2001) e Gil (2002)
compreende-se a pesquisa como um mecanismo de ajustamento, organizagdo e
possibilidade de entendimento sobre uma situagao-problema, a qual propde-se a estudar.
No decorrer da pesquisa utiliza-se a coleta de dados no intuito de que as informacgdes
apontem possiveis caminhos para obter-se respostas para o problema levantado.

Neste caso € imprescindivel pensar/refletir sobre o percurso metodolégico a
ser seguido, assim como quais estratégias deverdo ser desenvolvidas para a obtengao
dos resultados, buscando estreitar a relagao entre o tipo de pesquisa e o objeto a ser
pesquisado. Desse modo, por se tratar de um estudo de caso, no intento de obter respostas
para o problema proposto como objeto de estudo dessa pesquisa, optou-se em combinar
os métodos qualitativos e quantitativos.
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Os dados da pesquisa de campo foram coletados entre os meses de abril e maio
do ano em curso, através da aplicagdo de questionarios (questdes abertas e fechadas),
registros feitos em campo (escrito e gravado), analise documental e realizagao de entrevistas
(semiestruturadas) com 3 professores que atuam junto a estudantes jovens, adultos e
idosos, o0 que representa cerca de 75% dos docentes que atuam nas classes da EJA, no
estabelecimento de ensino onde se deu a pesquisa. Inicialmente, fez-se o levantamento
das informagdes necessarias para determinar a amostra da pesquisa, considerando idade,
género, carga horaria e tempo de atuacdo profissional na EJA, pelos professores que
atuam no primeiro segmento dessa modalidade de ensino, na rede municipal de ensino de
Salvador.

Explicou-se, aos sujeitos pesquisados, o objetivo da pesquisa, solicitando a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento (TCLE), garantindo a esses
sujeitos que teriam suas identidades preservadas. Procedeu-se do mesmo modo com todos
0s pesquisados, 0s quais assinaram de livre e espontanea vontade o TCLE, consentindo
que os resultados obtidos pela pesquisa fossem apresentados e publicados em eventos e
artigos cientificos.

DESENVOLVIMENTO, RESULTADOS E DISCUSSAO

Para o desenvolvimento da pesquisa, com vistas a obter-se éxito no alcance dos
objetivos propostos, primeiramente, procurou-se criar um ambiente confortavel e confiavel,
onde os envolvidos pudessem se sentir a vontade para expressar ideias e pontos de vista,
de modo sincero. Neste primeiro momento, apresenta-se os resultados obtidos mediante
as questdes fechadas dos questionarios aplicados aos professores, referente aos dados
pessoais, tais como: idade, género, carga horaria e tempo de atuagao profissional na
modalidade da EJA.

A) questdes fechadas

Os resultados obtidos foram os seguintes: o corpo docente que atua no segmento
inicial da EJA - TAP I, Il e lll, na instituigdo de ensino, l6cus da pesquisa, sdo do género
feminino, trabalha nessa escola ha mais de 3 anos e tem entre 6 e 10 anos de experiéncia
nessa modalidade educativa, trabalhando em regime de 60 horas, atualmente. Quanto a
faixa etaria, elas tém entre 36 e 45 anos de idade.

O grafico seguinte, traz os resultados relacionados as dificuldades que essas
professoras percebem na atuacgao junto aos estudantes da EJA, no que tange ao processo
de alfabetizagéo.
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Grafico 1 — Dificuldades percebidas pelos professores na atuagao junto aos estudantes
da EJA, especialmente no processo de alfabetizacao
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Conforme a analise dos dados apresentados no grafico 1, evidencia-se que, de
modo unanime, na visao das professoras que atuam no primeiro segmento da EJA, as
maiores dificuldades apresentadas pelos estudantes, especialmente na alfabetizacio,
dizem respeito a leitura. Muitos professores se queixam da dificuldade em ensinar sujeitos
jovens e adultos a se apropriarem das habilidades leitoras, contudo, ao fazé-lo se esquecem
de algo importante: “a leitura do mundo, precede sempre a leitura da palavra” (FREIRE,
2015, p. 79). Nessa direcao, Martins Filho (2011, p. 32) ao citar Faundez (1969) ensina que:

A alfabetizagao vai além de ser considerada como simples processo de aprendiza-
gem da leitura e da escrita de uma lingua determinada historicamente. A dimensé&o
da alfabetizagao se ampliou, e hoje ela é quesito fundamental na permanente cria-
¢ao e recriacao da sociedade (MARTINS FILHO, 2011, p. 32).

Desse modo, cabe aos educadores utilizar as experiéncias e saberes que esses
sujeitos trazem consigo, para dentro da escola, como elementos favorecedores ao processo
de ensino e aprendizagem, n&o apenas da leitura e da escrita, mas de todo conhecimento
que se pode sistematizar. E a partir do que eles ja sabem que se deve iniciar a caminhada
para que eles se apropriem do que ainda ndao sabem.
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Grafico 2 — Discussao sobre o curriculo e alternativas em prol de melhoria na
aprendizagem do estudante da EJA.

ESim
mNao

Em parte

Fonte: Figura criada pelos autores baseada nos dados da pesquisa

A leitura do grafico 2, revela que aproximadamente 67% dos professores
pesquisados declara que existe a pratica de reunides com a coordenagao pedagogica da
escola para discutir e avaliar as a¢des desenvolvidas a partir do curriculo, assim como
buscar estratégias e alternativas para melhorar a aprendizagem do aluno; contudo, cerca
de 33% diz que esses momentos acontecem de modo parcial, o que leva-se a supor que
talvez o que ocorram, de fato, sejam encontros de Atividades Complementares - AC, que
tratam de diversos assuntos, dentre eles a aplicabilidade do curriculo, sem contudo analisar
e discutir os resultados obtidos para, entido, propor agdes interventivas no intuito de buscar
alternativas que promovam a melhoria da qualidade do processo de ensino e aprendizagem.

Sobre esse assunto, Capucho (2012) orienta quanto a importancia de se pensar,
discutir e flexibilizar o curriculo, assim como os saberes por ele contemplados, com vistas a
uma “inovagéao da pratica pedagdgica, principalmente no que diz respeito as propostas de
selecao e organizagao dos conteudos, bem como de metodologias e praticas pedagogicas
promotoras de competéncias e habilidades” (CAPUCHO, 2012, p. 82), considerando as
especificidades e necessidades dos sujeitos aprendente.
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Grafico 3 — Selegao de conteudo a partir das experiéncias dos estudantes da EJA.
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Fonte: Figura criada pelos autores baseada nos dados da pesquisa.

Observando o gréfico 3, verifica-se que ha uma divisao de opinido, por parte dos
professores pesquisados, no que se refere a questao de considerar ou nao as experiéncias
de vida dos sujeitos que compdem a EJA, elementos tao importantes para a construgcao de
novos conhecimentos, mas que para cerca de 33% dos professores ndo sao levadas em
consideragao para o processo de ensino e aprendizagem. Outros 33% acreditam que essas
experiéncias sao consideradas, mas de modo parcial. Assim, pautando-se em estudos,
conclui-se que apesar de estar-se vivendo no século XXI muitos profissionais da educacgao,
dentre eles os professores, ndo valorizam o que o aluno traz como experiéncia para a sala
de aula.

Conforme o pensamento, as concepgodes e ideias de Schwartz (2013, p. 100) na
“aprendizagem se entrelagam conhecimentos prévios, experiéncias pessoais e sociais,
informacodes. Aprender em sala de aula nao depende, portanto, de uma simples aceitagao
igual e passiva do discurso do professor’. Para tanto, deve-se respeitar e valorizar as
vivéncias dos alunos, utilizando-as como uma ferramenta promotora e favorecedora da
aprendizagem, tanto individual quanto coletiva.

B) questbes abertas

Nesse segundo momento, os dados apresentados dao conta das questdes abertas
e, por se tratar de questdes subjetivas, transcreveu-se do jeito que os sujeitos pesquisados
escreveram, os quais serao identificadas como Depoentes (A, B e C) a fim de preservar
suas identidades.

FORMAGAO ACADEMICA

Sou licenciada em Pedagogia com Habilitagdo em Magistério das Matérias Peda-
gogicas do 2° Grau. Ainda nao conclui minha Especializagdo em EJA, mas ja estou
cursando o 5° modulo. Entretanto, devo ressaltar que tenho um curso de Extensao
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para aprimoramento profissional, “EJA na Diversidade”, pela Universidade Federal
da Bahia (DEPOENTE A, professora do TAP I).

Tenho apenas o curso de Pedagogia. Nao tenho curso de especializacdo especifico
em EJA, mas pretendo cursar, assim que for possivel (DEPOENTE B, professora
do TAP II).

Minha formagéo é em Pedagogia. Nao tenho cursos de pds-graduagéo na area da
EJA, mas estou cursando uma especializagdo em Educacgao Infantil, com foco na
indisciplina escolar (DEPOENTE C, professora do TAP ).

A partir dos depoimentos, verifica-se que todas as professoras pesquisadas sao
pedagogas, contudo, nenhuma delas possui formagao especifica ou curso de especializagao
no campo da EJA que lhes habilitem atuar nessa modalidade de ensino, embora a professora
do TAP |, foco da nossa pesquisa, possua um curso de extensao para aprimoramento
profissional na sua area de atuacao. Sobre essa questao da falta de formagao especifica
para atuagédo docente na EJA, especialmente nas classes de alfabetizagdo, Soares (2006,
p. 133) confirma que “de fato, a habilitagdo em educagao de jovens e adultos € rara nos
cursos de graduacgao brasileiros”.

Desse modo, torna-se necessario que o professor que atua na EJA encare as
especificidades desse segmento procurando qualificar-se enquanto um profissional que
atua numa modalidade caracterizada pela diversidade, pois, como bem defende Machado
(2000), citada por Soares (2006, p. 137) “o noturno precisa deixar de ser um bico”.

DIFICULDADES ENFRENTADAS NA EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS

Ao trazer as dificuldades enfrentadas na EJA para o campo da reflexao, citamos
Borghi (2007, p. 236) que defende que “o percurso que se vem tragando em torno dos
desafios de ser professor na EJA indica que o caminho n&o pode ser trilhado a partir da
indicacédo de receitas ou eventual manual de instrugcao”. Vale ressaltar que ndo estamos
saindo em defesa do profissional que atua na EJA, apenas acreditamos ser importante dar-
Ihes voz para que possam exprimir o0 que sentem, vivenciam e acreditam, como veremos a
seqguir:

Gosto de trabalhar na EJA, mas nao é facil. Primeiro que o curriculo proposto nao
atende as necessidades dos estudantes, depois vem a falta de apoio, tanto da se-
cretaria de educagao quanto da prépria escola, pois n&do ha uma atencgao dedicada
a noés professores, nem ninguém que no oriente quanto ao desenvolvimento de uma
pratica mais eficiente. Também, tem a questédo da evaséao escolar, ndo é facil manter
os alunos até o final do ano e as condi¢des de trabalho também ndo sao boas, pois
estamos em salas cujo mobiliario sdo destinados as criangas do Fundamental I. Os
alunos reclamam que déi a coluna e, no meu caso, sinto o joelho sempre que vou
fazer um atendimento individual, sem falar na falta de ventilagao, entre outras ques-
tdes que ndo mencionarei aqui (DEPOENTE A, professora do TAP I).

Uma dificuldade que sinto tem a ver com a quantidade de assuntos que precisam
ser trabalhados e o tempo é bastante reduzido, pois o horario do noturno é diferen-
ciado. Outra dificuldade, é que os alunos chegam cansados depois de uma longa
jornada de trabalho, chagando alguns a dormirem durante as aulas (DEPOENTE B,
professora do TAP II).

Nés professores da EJA ndo temos muita ajuda, a gente sempre se vira sozinha.
Mas, para mim a maior dificuldade enfrentada na EJA é essa falta de reconheci-
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mento e valorizacao em relagédo aos cursos, o que dificulta garantir aos alunos uma
educacao melhor (DEPOENTE C, professora do TAP lII).

Analisando os relatos acima, nota-se que as principais dificuldades enfrentadas
na EJA se referem a falta de apoio; a falta de valorizacdo dessa modalidade, até mesmo
por parte da prépria secretaria de educacao; a evasao escolar; a inadequagao da proposta
curricular; assim como a falta de condicdes para o bom desenvolvimento da pratica
pedagogica.

MAIOR DESAFIO EM SALA DE AULA (EJA)

A diversidade e pluralidade que marcam as classes de EJA sdo um fato, as quais
devem nortear as praticas educacionais que movimentam a construgao de elementos para
o desenvolvimento metodoldgico do trabalho pedagdgico. Contudo, o que se percebe é
que grande parte dos profissionais que atua no primeiro segmento da EJA, especialmente
nas classes de alfabetizacdo, demonstra dificuldade em lidar com as necessidades e
peculiaridades dos sujeitos que a EJA compde, como se percebe a partir dos relatos que
seguem:

Meu maior desafio em sala de aula é garantir a aprendizagem de todos os sujeitos
que na turma estéo, pois cada um tem uma necessidade diferente, encontram-se
em niveis de aprendizagem distintos e, além disso, ndo temos material didatico
que contemple todas as realidades. Sim, realidades, pois temos n contextos sociais
dentro da sala de aula e desejos e anseios diversos. Assim, a maneira que encontro
para superar isso € ir adequando, dentro das minhas possibilidades (DEPOENTE
A, professora do TAP I).

Desafio para mim é atender, de modo satisfatério, a todos os alunos que apre-
sentam dificuldades. Nas turmas, existem alunos que ja sabem ler um pouquinho,
outros que comegaram a ler palavras simples e outros que ainda nem conhecem o
alfabeto completo. (DEPOENTE B, professora do TAP II).

Desenvolver um método que me ajude a promover a aprendizagem de todos, que
resolva todas as dificuldades dos alunos se constitui no meu maior desafio (DEPO-
ENTE C, professora do TAP llI).

Percebe-se, pelos depoimentos, que as professoras vivenciam conflitos parecidos:
atender as necessidades dos alunos dentro da sua diversidade. Elas reconhecem a
diversidade dentro das classes da EJA e se angustiam por ndo conseguir atender a todas
as demandas dos seus alunos; inclusive a depoente C fala sobre desenvolver um método
de ensino que garanta a aprendizagem de todos os sujeitos da sua turma, mesmo que isso
possa parecer utdpico. Percebemos, ainda, o desejo de mudar a sua pratica e sobre isso,
Capucho (2012) diz que:

Para além da discussdo em torno das possiveis praticas da alfabetizagao de jovens
e adultos, hoje o desafio esta em pensar praticas pedagodgicas pertinentes ao ensi-
no e a aprendizagem dos diferentes sujeitos, nas diversas etapas e espagos em que
a EJA se desenvolve (CAPUCHO, 2012, p. 97).

A partir dessa perspectiva, retomamos a questao da formagao docente especifica
para atuagao na EJA como algo imprescindivel, como forma de profissionalizagdo de quem
atua nesse campo da educacéao, dando-lhe condi¢gdes de lidar com “n” situagdes vivenciadas
no contexto diario dessa modalidade de ensino, dentre elas a questao da diversidade.
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CONHECIMENTO ACERCA DOS SUJEITOS DA EJA

Acreditamos que o conhecimento acerca dos sujeitos que constituem a EJA é o
ponto de partida para qualquer trabalho pedagdgico, visto que o professor que atua nessa
modalidade educativa precisa conhecer o contexto dos seus alunos, suas necessidades e
especificidades, assim como seus anseios e expectativas. Desse modo, questionou-se aos
pesquisados sobre como procuram conhecer os alunos, e obteve-se os seguintes relatos.

Os sujeitos jovens e adultos chegam as classes da EJA, e no meu caso, as classes
de alfabetizacéo, trazendo com eles saberes adquiridos ao longo de suas vidas.
Para conhecé-los melhor, eu proponho rodas de conversas e lango mao de ativida-
des diagnésticas, pois € a partir dessas duas atividades que conhecerei os percur-
sos de vida trilhados por eles, os contextos nos quais se inserem, os conhecimentos
que ja possuem sobre determinados conteldos para entédo planejar a partir do que
eles ja conhecem com o objetivo de orienta-los na construgdo do que ainda néo
conhecem (DEPOENTE A, professora do TAP I).

Através de diagnoéstico (DEPOENTE B, professora do TAP II).

Por meio de avaliagdo de sondagem para ver o que eles ja sabem. (DEPOENTE C,
professora do TAP III).

Considerando as respostas acima, conclui-se que apenas a depoente Adesenvolve,
de fato, atividades cujos objetivos remete-se ao conhecimento dos sujeitos com os quais
ela ird interagir durante todo o ano letivo. As demais depoentes respondem de forma muito
vaga ao questionamento feito, como se nao tivessem dominio quanto aos procedimentos e
estratégias necessarias para o alcance do objetivo proposto: conhecer os alunos sujeitos
da EJA a partir das suas especificidades, necessidades, desejos, expectativas, etc.

Para Capucho (2012), todos “os professores atuantes nessa modalidade devem ter
conhecimento da realidade de seus estudantes; [...] sua cultura e suas necessidades de
aprendizagem e de vida” (CAPUCHO, 2012, p. 116).

CONTEUDOS CURRICULARES PARA A EJA A SEREM ENSINADOS E
APRENDIDOS DURANTE O ANO LETIVO

Além das dificuldades supracitadas a educacédo de jovens e adultos enfrenta
a realidade de escolas que, ainda, se norteiam em conteudos curriculares formais,
descontextualizados e considerados pouco interessantes pelos sujeitos que a compdem
a EJA. Isso porque os estabelecimentos de ensino tém se mostrado pouco flexiveis para
a construgao de curriculos que considerem as experiéncias vivenciadas pelos coletivos da
EJA, como se observa nos depoimentos a seguir:

A selegéo de conteudo é feita durante a jornada pedagodgica sob a supervisao da
coordenacgao, de acordo com os marcos de aprendizagem, focando no tema central
que a Secretaria de Educacado determina todo inicio de ano letivo (Depoente A,
professora do TAP I).

Selecionamos os contetudos com a equipe de gestdo da escola, com a coordena-
dora pedagodgica e com todos os professores, na jornada pedagogica (Depoente B,
professora do TAP I).

A selecdo dos contelidos é feita no inicio de cada ano letivo, com revisGes a cada
bimestre (Depoente C, professora do TAP I).
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Através do que foi descrito, constata-se que os saberes e as experiéncias de vida
dos estudantes da EJA nao séo considerados durante a selecdo de conteudos, visto que
ainda nao se conhece os alunos com os quais se vai trabalhar e, consequentemente, ndo
se conhece suas necessidades. Entao, acredita-se que o que acontece na escola onde as
professoras pesquisadas atuam é, na verdade, uma listagem de conteudo.

Sobre isso, Schwartz (2013) argumenta em favor de que:

A selecao dos conteudos também esté relacionada com as concepgdes de ensi-
no, de aprendizagem e de alfabetizagdo que embasam a pratica pedagégica do
professor. Para selecionar os conteudos é preciso incluir ndo sé a preocupagao
com a qualidade dos conhecimentos selecionados, como viabilizar as aprendiza-
gens. O professor precisa saber o qué, o para quem, o para qué e o como ensinar
(SCHWARTZ, 2013, p.101).

QUANTO A(S) SUA(S) METODOLOGIA(S) DE ENSINO

Com relagdo as metodologias de ensino, acredita-se que o professor que atua
na EJA deva estar apto a desenvolver diferentes metodologias e técnicas pedagodgicas
que favorecam o processo de aprendizagem dos sujeitos que a compde, levando em
consideragao a sua grande diversidade. Entretanto, ao solicitarmos as participantes da
pesquisa que explicassem como desenvolvem sua metodologia de ensino em sala de aula,
obtivemos os seguintes relatos:

A metodologia que procuro desenvolver busca promover a participagao ativa dos
alunos. Procuro sempre trazer para a sala de aula suas vivéncias e situagoes, con-
textualizadas e problematizadoras, que me possibilitam interagir com a turma de
forma criativa, critica e dialdgica, beneficiando nossos momentos de discussao de
temas desenvolvidos, a partir do cotidiano desses sujeitos. Procuro, também, em-
basar minha pratica a partir dos ensinamentos de Freire (DEPOENTE A, professora
do TAP I).

Eu sempre procuro uma maneira de melhorar minhas aulas, de torna-las mais di-
namicas e atraentes, porque eu sei o0 quanto é dificil pra eles sairem cansados do
trabalho, abrindo méao de um descanso, de assistir a programas de televisao, para
virem para a escola aprender a ler e a escrever (DEPOENTE B, professora do TAP

).

Eu trabalho de forma a atingir o maior nimero possivel dos meus alunos. Estou
sempre buscando novidades, porque sei do sacrificio que muitos fazem para estar
ali, na sala de aula, todas as noites. Entdo, trabalho com din&micas, atividades
individuais e coletivas, com noticias de jornal, etc. (DEPOENTE C, professora do
TAP 111).

Analisando os depoimentos sobre as metodologias utilizadas pelas professoras
pesquisadas, conclui-se que apenas a depoente A compreende a necessidade de
desenvolver a sua pratica pedagdgica, a partir da realidade de seus alunos. Amesma ainda
cita que se utiliza dos ensinamentos de Paulo Freire para favorecer o processo de ensino e

aprendizagem. Nota-se também, que:

Ha muitos professores que reconhecem a necessidade de mudanga na sua prati-
ca pedagogica, que buscam respostas para seus questionamentos, que percebem
sua incompletude e que se preocupam com a aprendizagem de todos seus alunos
(SCHWARTZ, 2013, p. 93).

Contudo, isso por si s6 ndo garante a aprendizagem dos alunos. E preciso
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compreender como se desenvolve o processo de ensinar e de aprender, visto que “as
convicgbes sobre o que é ensino, aprendizagem e como 0s sujeitos aprendem sao, por
conseguinte, o Norte para a pratica docente” (SCHWARTZ, 2013, p. 50).

CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa teve como objetivo analisar os impactos da formagado docente no
processo de alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos, de uma determinada escola da
rede municipal de ensino de Salvador; visto que tantos autores e especialistas da area de
educacdo acreditam que a alfabetizacdo é condi¢cdo basica para a insergéo dos sujeitos
em um mundo onde, cada vez mais, a leitura e a escrita funcionam como instrumentos de
autoemancipacao. Contudo, apds a analise dos dados, evidenciou-se que a maioria dos
professores que atuam na EJA, principalmente na alfabetizagao, ndo possui uma formagao
especifica para tal, o que consequentemente impacta, de modo incisivo, na aprendizagem
dos sujeitos alfabetizados.

Dito isto, e com base em estudos, acredita-se que muitos professores que atuam
no processo de alfabetizagdo de jovens, adultos e idosos se mostram despreparados,
muitas vezes, sem motivagao e por que nao dizer, sem qualificagao especifica para ensinar
nessa modalidade de ensino. Quiga por falta de uma formacao adequada, na maioria das
vezes, esses profissionais ndo apresentam coeréncia entre a teoria e a pratica na acao
alfabetizadora, o que consequentemente acaba por desmotivar muitos estudantes que
estao por alfabetizar-se, os quais acabam deixando a escola, mais uma vez.

Destarte, defende-se a ideia de que a EJA deva se reinventar de dentro para fora,
com a participacado de todos os envolvidos no processo de ensinar e aprender, a partir
de sua avaliagado junto as comunidades escolar e local com a participagao, colaboragao
e cooperacgao de todos os atores e protagonistas que contracenam, cotidianamente, no
universo escolar, descobrindo possibilidades para melhor entendimento sobre a necessidade
da sua reconfiguragédo. Entrementes, para que isso se efetive, torna-se necessario que a
escola se modifique pautada em uma sélida concepgao tedrica-metodoldgica, em torno das
questdes relativas a pratica educativa e, simultaneamente, a um tempo significativo para
as vivéncias e construcao de novas praticas, de modo que o estudante se insira nesse
contexto, ndo como mero observador, mas como agente transformador, corresponsavel
para com o processo de ensino e aprendizagem.

Conclui-se, coma expectativa de que o presente trabalho possa contribuir para
que a sociedade compreenda a importancia da formagao docente para atuagao na EJA,
sobretudo, na alfabetizagdo; uma vez que a escolarizacdo se constitui num importante
mecanismo de inclusdo social, possibilitando aos individuos transformarem realidades.
Que outros pesquisadores possam se interessar pela tematica e busquem ampliar os
estudos aqui apresentados, assim como investigar outras problematicas dentro do universo
da educacdo de jovens e adultos, pois essa modalidade, como campo de pesquisa, €
extremamente fecunda.
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o 6 Impacts of the use of artificial
intelligence in education
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RESUMO

A revolucéao tecnoldgica impulsionada pela Inteligéncia Artificial - 1A tem
vindo a transformar inUmeras facetas da nossa sociedade, e a educagao
nao € excecgao. O uso da Inteligéncia Atrtificial na educagao tem desenca-
deado uma série de mudangas substanciais, abrindo novas possibilidades
e desafios. Este estudo tem como objetivo explorar os impactos do uso da
Inteligéncia Artificial no campo da educagéo. Desde a personalizagéo do
aprendizado até a otimizagdo da gestdo escolar e o trabalho docente. A
Inteligéncia Artificial estd a moldar a forma como os educadores, alunos e
instituicdes se relacionam com o processo educativo. Neste artigo, anali-
saremos de perto como a |A esta a impactar o ensino e a aprendizagem,
bem como as questdes éticas e praticas que surgem com a sua pratica.
Através desta analise, procuramos langar luz sobre como a Inteligéncia
Artificial esta a moldar o futuro da educacéo e a influenciar a forma como
preparamos as geragdes vindouras para 0 mundo em constante evolugéao.

Palavras-chave: inteligéncia artificial. docente. aprendizagem. gestao
escolar. futuro.

ABSTRACT

The technological revolution driven by Artificial Intelligence - Al has been
transforming countless facets of our society, and education is no excep-
tion. The use of Artificial Intelligence in education has triggered a series of
substantial changes, opening up new possibilities and challenges. This ar-
ticle aims to explore the impacts of using Artificial Intelligence in the field of
education. From personalizing learning to optimizing school management
and teaching work. Artificial Intelligence is shaping the way educators, stu-
dents and institutions relate to the educational process. In this article, we
will take a closer look at how Al is impacting teaching and learning, as well
as the ethical and practical issues that arise with its practice. Through this
analysis, we seek to shed light on how Artificial Intelligence is shaping the
future of education and influencing the way we prepare future generations
for the constantly evolving world.

Keywords: artificial intelligence. teacher. learning. school management.
future.
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RESUMEN

La revolucion tecnologica impulsada por la Inteligencia Artificial - |A ha ido transformando
innumerables facetas de nuestra sociedad, y la educacién no es una excepcion. El uso de la
Inteligencia Artificial en la educacién ha desencadenado una serie de cambios sustanciales,
abriendo nuevas posibilidades y desafios. Este articulo tiene como objetivo explorar los im-
pactos del uso de la Inteligencia Artificial en el campo de la educacién. Desde personalizar
el aprendizaje hasta optimizar la gestion escolar y la labor docente. La Inteligencia Artificial
esta dando forma a la forma en que los educadores, estudiantes e instituciones se relacio-
nan con el proceso educativo. En este articulo, analizaremos mas de cerca cémo la IA esta
impactando la ensefianza y el aprendizaje, asi como los problemas éticos y practicos que
surgen con su practica. A través de este analisis, buscamos arrojar luz sobre cémo la Inteli-
gencia Artificial esta dando forma al futuro de la educacién e influyendo en la forma en que
preparamos a las generaciones futuras para un mundo en constante evolucion.

Palabras clave: inteligencia artificial. maestro. aprendiendo. gestion escolar. futuro.

INTRODUGAO

Inteligéncia Artificial- A refere-se a capacidade das maquinas de realizar tarefas que
normalmente requerem inteligéncia humana, como aprendizagem, resolucéo de problemas
e tomada de decisdes. Na educacdo, este instrumento pode melhorar a experiéncia
de aprendizagem, proporcionando oportunidades de aprendizagem personalizadas
e adaptativas (OLIVEIRA, 2023). A IA na educacdo é definida como a utilizagdo de
algoritmos e sistemas inteligentes para apoiar os processos de ensino e aprendizagem
(OBSERVATORIO DE EDUCACAO, 2023). Como tal, pode ser vista como uma ferramenta
para apoiar e aumentar a inteligéncia humana, em vez de substitui-la.

O uso da IA na educacdo ndo é um conceito novo. Na verdade, a historia da
inteligéncia artificial na educagao remonta a década de 1960, com as primeiras tentativas de
utilizacdo de computadores para fornecer conteudos educativos (ESTEVAM, 2023). Desde
entdo, o campo evoluiu significativamente, com o desenvolvimento de sistemas de tutoria
inteligentes, plataformas de aprendizagem adaptativas e outras tecnologias educacionais
(CASSOL, 2023). Na educacgao tornou-se cada vez mais importante nos ultimos anos, a
medida que os avancgos tecnolégicos tornaram possivel a criagdo de ferramentas mais
sofisticadas e eficazes baseadas na IA (EDUCACAO E PROFISSAO, 2023). Estas
ferramentas tém o potencial de transformar a forma como ensinamos e aprendemos,
tornando a educacéo mais acessivel, envolvente e eficaz.

Sua importancia na educacgao reside na sua capacidade de personalizar e adaptar
experiéncias de aprendizagem para satisfazer as necessidades individuais dos alunos
(LOPES, 2023). Ferramentas alimentadas por inteligéncia artificial podem analisar dados
sobre o desempenho, preferéncias e comportamentos dos alunos e usar essas informacoes
para fornecer feedback, recomendagodes e conteudo personalizados (OLIVEIRA, 2023). Esta
abordagem personalizada pode ajudar a melhorar os resultados da aprendizagem, uma
vez que os alunos ficam mais envolvidos e motivados quando o conteudo é relevante para
0s seus interesses e capacidades (OLIVEIRA, 2023). Além disso, pode ajudar a enfrentar
alguns dos desafios que a educagao propde como a necessidade de métodos de avaliagao
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mais eficientes e eficazes (ESTEVAM, 2023). No entanto, € importante notar que a utilizagao
desse instrumento na educacao também levanta preocupacdes éticas e sociais, tais como
o potencial de preconceito e discriminagdo (OBSERVATORIO DE EDUCACAO, 2023).
Como tal, é crucial abordar sua implantagdo na educagao com cuidado e consideragao
pelos potenciais impactos nos estudantes e na sociedade como um todo (CASSOL, 2023).

IMPACTOS POSITIVOS DA IA NA EDUCAGAO

Um dos impactos positivos mais significativos do uso da inteligéncia artificial na
educacédo € a capacidade de fornecer experiéncias de aprendizagem personalizadas aos
alunos (E-DOCENTE, 2023). Os sistemas alimentados por inteligéncia artificial podem
analisar dados dos alunos, como ritmo de aprendizagem, estilo de aprendizagem preferido
e pontos fortes e fracos académicos, para criar planos de aprendizagem individualizados.
Esta abordagem pode ajudar os alunos a aprender no seu proprio ritmo e de uma forma
adaptada as suas necessidades especificas, resultando em melhores resultados de
aprendizagem (OLIVEIRA, 2023). A aprendizagem personalizada também pode ajudar os
alunos a permanecerem envolvidos e motivados, pois € mais provavel que se interessem e
invistam no material que Ihes é apresentado.

Outra forma pela qual pode impactar positivamente a educacdo € melhorando o
desempenho e o envolvimento dos alunos (ESTEVAM, 2023). Os sistemas alimentados
dessa forma podem fornecer aos alunos resposta imediata sobre o seu trabalho,
permitindo-lhes identificar areas onde precisam de melhora e ajustar as suas estratégias de
aprendizagem em conformidade (ESTEVAM, 2023). Esse feedback oportuno pode ajudar os
alunos a permanecerem no caminho certo e progredirem mais rapidamente, levando a um
melhor desempenho académico. Além disso, podem incorporar elementos de gamificagdo,
como recompensas e acompanhamento do progresso, para tornar a aprendizagem mais
envolvente e agradavel (EDUCACAO E PROFISSAQ, 2023).

A |IA também pode melhorar a acessibilidade e a inclusdo na educagao
(E-DOCENTE, 2023). Por exemplo, o software de reconhecimento de fala pode ajudar os
alunos com deficiéncia auditiva a participar de discussdes em sala de aula, enquanto o
software de conversdo de texto em fala pode ajudar os alunos com deficiéncia visual a
acessar os materiais do curso (TS2, 2023). Os sistemas alimentados por IA também podem
fornecer servigos de traducao de idiomas, facilitando a compreenséao e o envolvimento dos
falantes ndo nativos com o conteudo do curso (KELLE, 2023). Ao eliminar as barreiras a
aprendizagem, a |IA pode ajudar a garantir que todos os estudantes tenham igualdade de
acesso as oportunidades educativas e possam atingir o seu pleno potencial (FERRAZ,
2023).

Globalmente, a utilizagdo da desse meio na educagao pode ter um impacto positivo
na aprendizagem e no envolvimento dos alunos, ao mesmo tempo melhora a acessibilidade
e a inclusdo na sala de aula. Ao fornecer experiéncias de aprendizagem personalizadas,
feedback imediato e acessibilidade aprimorada, e pode ajudar os alunos a atingir seus
objetivos académicos e a se preparar para o sucesso no futuro.
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IMPACTOS NEGATIVOS DA IA NA EDUCAGCAO

Um dos principais impactos negativos da utilizacdo da inteligéncia artificial na
educacéo é o potencial de perda de empregos e de deslocagao de professores (CARUSO,
2023). A medida que a tecnologia da IA se torna mais avancada, existe o risco de
substituir completamente os professores humanos, conduzindo a perda de empregos e
a uma perturbacao significativa do sistema educativo (BORGES, 2023). Embora alguns
argumentem que pode ser utilizada de forma complementar com professores humanos,
ainda existe a preocupacao de que a adogao generalizada da |IA na educagao possa levar
a perdas significativas de empregos e a falta de interagdo pessoal entre professores e
alunos (CASSOL, 2023). Isto podera ter consequéncias sociais € econémicas significativas,
especialmente para aqueles que dependem do ensino como principal fonte de rendimento.

Outro impacto negativo da utilizagdo na educagao é o potencial de dependéncia
da tecnologia (EXPOTEC, 2023). Embora a tecnologia possa ser uma ferramenta util
na sala de aula, a dependéncia excessiva pode levar a falta de pensamento critico e de
competéncias de resolucdo de problemas nos alunos, bem como a uma diminuicdo da
capacidade de comunicar e colaborar com outras pessoas (EDUCACAO E PROFISSAO,
2023). Além disso, existe o risco de os estudantes se tornarem excessivamente dependentes
da tecnologia e perderem a capacidade de aprender e pensar de forma independente. Isto
pode ter consequéncias significativas em longo prazo para o seu sucesso académico e
profissional, bem como para o seu bem-estar geral.

Por ultimo, a utilizagdo na educacgao suscita preocupacgdes éticas e de privacidade.
A medida que a tecnologia da IA se torna mais avancada, existe o risco de que possa ser
utilizada para recolher e analisar grandes quantidades de dados sobre estudantes sem o
seu conhecimento ou consentimento (EDUCACAO E PROFISSAOQ, 2023). Isto pode levar
a perda de privacidade e a possibilidade de partilha ou utilizacdo indevida de informacdes
sensiveis. Além disso, existe a preocupacgao de que os algoritmos possam ser tendenciosos
ou discriminatérios, levando a um tratamento injusto de determinados estudantes ou grupos.
Como tal, é importante considerar cuidadosamente as implicagdes éticas da utilizacdo da |A
na educacao e garantir a existéncia de salvaguardas adequadas para proteger a privacidade
e os direitos dos estudantes (SOUZA, 2023).

IA E ASSISTENCIA AO PROFESSOR

Um dos impactos mais significativos do uso da inteligéncia artificial na educagao
€ o potencial para avaliagao e feedback automatizados (CASSOL, 2023). Os sistemas de
avaliacao baseados em |A podem analisar e avaliar o trabalho dos alunos, fornecendo
feedback sobre uma série de critérios, incluindo gramatica, ortografia e conteudo. Isto
pode poupar tempo e esforgo significativos aos professores, permitindo-lhes concentrar-
se em formas de ensino mais personalizadas e envolventes. A avaliagdo e o feedback
automatizados também podem fornecer aos alunos um feedback mais oportuno e detalhado,
ajudando-os a identificar areas para melhoria e a refinar suas habilidades (TAVARES, et al.,
2023). Esta abordagem pode ajudar a criar um ambiente de aprendizagem mais eficiente e
eficaz, beneficiando tanto professores como alunos.
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Outra forma pela qual esta sendo usada na educacgao é através do desenvolvimento
de sistemas de tutoria inteligentes (OLIVEIRA, 2023). Esses sistemas podem se adaptar ao
estilo e ritmo de aprendizagem do aluno, fornecendo instrugdo e suporte personalizados.
Ao analisar os dados dos alunos, os sistemas de tutoria inteligentes podem identificar areas
de fraqueza e fornecer intervencgdes direcionadas para ajudar os alunos a melhorar a sua
compreensao e desempenho. Esta abordagem pode ajudar a criar uma experiéncia de
aprendizagem mais individualizada e envolvente, promovendo uma aprendizagem mais
profunda e o dominio de conceitos-chave (TS2, 2023).

Os sistemas de gestdo de salas de aula, também estdo a tornarem-se cada vez
mais populares na educagao (NEVES, 2021). Esses sistemas podem ajudar os professores
a gerenciar tarefas como monitoramento de frequéncia, notas e alocacéo de recursos,
permitindo que eles se concentrem mais no ensino € no envolvimento dos alunos. Os
sistemas também podem fornecer informagdes sobre o comportamento e o desempenho dos
alunos, ajudando os professores a identificar areas de melhoria e a fornecer intervengées
direcionadas. Esta abordagem pode ajudar a criar um ambiente de aprendizagem mais
eficiente e eficaz, promovendo o sucesso e o0 envolvimento dos alunos (OLIVA, 2023).

Concluindo, o usodainteligéncia artificial naeducacao tem o potencial de revolucionar
a forma como ensinamos e aprendemos. Ao fornecer avaliagao e feedback automatizados,
sistemas de tutoria inteligentes e gerenciamento de sala de aula com tecnologia, podemos
criar uma experiéncia de aprendizagem mais personalizada e envolvente para os alunos,
ao mesmo tempo que economizamos tempo e esforco dos professores. A medida que a
tecnologia continua a avancgar, podemos esperar ver utilizagées ainda mais inovadoras e
impactantes desse instrumento tecnolégico na educagao (BORGES, 2023).

IA E ASSISTENCIA ESTUDANTIL

Um dos impactos mais significativos do uso da inteligéncia artificial na educagao
€ o desenvolvimento de assistentes de aprendizagem inteligentes (LOPES, 2023).
Estes assistentes utilizam algoritmos de aprendizagem automatica para fornecer apoio
personalizado aos alunos, ajudando-os a identificar areas onde podem necessitar de pratica
ou orientagao adicional (DOT, 2023). Esta tecnologia também pode ajudar os professores a
identificar alunos que possam estar com dificuldades e a fornecer intervengdes direcionadas
para apoiar a sua aprendizagem. Os assistentes de aprendizagem inteligentes tém o
potencial de melhorar significativamente o processo de aprendizagem, proporcionando aos
alunos apoio e feedback personalizados para melhorar o seu desempenho académico.

A aprendizagem adaptativa € outra area em que a inteligéncia artificial esta a ter
um impacto significativo na educagao (NEVES, 2021). Essa abordagem envolve o uso de
algoritmos para analisar os dados dos alunos e adaptar a experiéncia de aprendizagem
para atender as suas necessidades individuais. Podem ajudar a personalizar a experiéncia
de aprendizagem, proporcionando aos alunos conteudos adaptados aos seus pontos fortes
e fracos. Foi demonstrado que esta abordagem melhora o envolvimento dos alunos e o
desempenho académico, bem como reduz a disparidade de desempenho entre os alunos
com alto e baixo desempenho (LOPES, 2023).

Q)
o)
=
=
=
o
o
o~

66



Desafios da educacdo na contemporaneidade - Vol. 12

Os ambientes virtuais de aprendizagem sao outro exemplo de como a inteligéncia
artificial esta a transformar a educagéao (OLIVA, 2023). Esses ambientes usam algoritmos
de aprendizado de maquina para criar experiéncias de aprendizagem imersivas que podem
ajudar os alunos a compreender melhor conceitos complexos. Os ambientes virtuais
de aprendizagem também podem proporcionar aos alunos oportunidades de praticar
competéncias num ambiente seguro e controlado, permitindo-lhes cometer erros e aprender
com eles sem receio de consequéncias negativas. Esta abordagem demonstrou melhorar
a motivacao e o envolvimento dos alunos, bem como aumentar a retengéo e transferéncia
de conhecimentos (TS2, 2023). A medida que a tecnologia continua a evoluir os ambientes
virtuais de aprendizagem tém o potencial de revolucionar a forma como os alunos aprendem
e interagem com o conteudo educacional.

CONSIDERAGOES SOBRE FUTURO DA IANA EDUCAGAO

A Inteligéncia Artificial tem o potencial de revolucionar a educagao, proporcionando
experiéncias de aprendizagem personalizadas e melhorando os resultados dos alunos
(CASSOL, 2023). Analisar grandes quantidades de dados para identificar padrdes e
fornecer insights que podem ajudar os educadores a adaptar o seu ensino as necessidades
individuais dos alunos (OLIVEIRA, 2023). Esta tecnologia também pode ajudar os alunos
a aprender ao seu proprio ritmo, proporcionando-lhes feedback e apoio personalizados.
Ao usar este instrumento os educadores podem criar experiéncias de aprendizagem mais
envolventes e eficazes que atendem as necessidades unicas de cada aluno.

Apesar dos potenciais beneficios na educacédo, também existem desafios e
oportunidades. Um dos maiores desafios € garantir que seja utilizada de forma ética e
responsavel (OLIVA, 2023). Equilibrar a personalizagdo e a privacidade nos sistemas
educativos com uma preocupacdo significativa que necessita de ser abordada
(FRACKIEWICZ, 2023). Além disso, podera haver desafios para garantir que os sistemas
sejam acessiveis e inclusivos para todos os estudantes, especialmente os provenientes
de comunidades marginalizadas (TS2, 2023). No entanto, se estes desafios puderem ser
enfrentados, terdo potencial para transformar a educagao e melhorar os resultados dos
alunos em grande escala.

Outra consideragao ética na educacido € o seu impacto nas relagbes educador-
aluno. A utilizagdo pode mudar a natureza destas relacdes, uma vez que os alunos podem
interagir mais com a tecnologia do que com os seus professores. Esta mudanga pode
ter implicagbes na aprendizagem social e emocional, bem como no desenvolvimento de
competéncias interpessoais, como a comunicacao e a colaboragdo. Os educadores terao
de considerar cuidadosamente a forma de integra-la em suas praticas de ensino para
garantir que esta apoia em vez de substituir, interagdes significativas entre professores
e alunos. Globalmente, os potenciais avangos para a educagao sao significativos, mas
€ importante abordar a pratica com cuidado e tendo em conta as implicagdes e desafios
éticos que possam surgir.
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RESUMO

A avaliagao externa no Brasil € objeto de estudos, pesquisas, dissertacdes
de mestrado e teses de doutorado, bem como de varios autores que dao
a sua contribuicdo de forma mais relevante e detalhada sobre o assunto,
vindo a perceber sua importancia e perspectiva, situando-a em seu con-
texto politico e suas circunstancias historicas. Delimitando a avaliagédo de
larga escala somente ao municipio de Manaus, no Ensino Fundamental, o
estudo teve como objetivo geral: compreender a organizagao do sistema
de avaliacédo externa do Ensino Fundamental |l no Brasil e no Amazonas
(SAEB e SADEAM). Como objetivos especificos tivemos: Apresentar uma
base tedrica do sistema de avaliagao externa no Brasil e no Amazonas;
descrever os critérios que sao avaliados no SAEB e SADEAM no Ensi-
no Fundamental II; e discutir a relevancia destes sistemas de avaliagao
para o desenvolvimento da educag¢ao no estado do Amazonas, especi-
ficamente no Ensino Fundamental Il. O estudo foi realizado no campo
bibliografico, exploratério e descritivo considerando livros e artigos que
tratam especificamente do tema, de forma nao experimental para se per-
ceber as relacdes das avaliagdes externas e 0 meio socio escolar em que
ela se realiza. Os resultados obtidos desta investigagdo apontam que em-
bora a avaliagdo externa, seja concebida como um processo amplo que
envolve escolhas técnicas, politicas e ideoldgicas, € um importante ins-
trumento para formatagao de politicas publicas no sistema educacional.
Conclui que a avaliacdo externa e o primeiro, e importante, passo para
que os envolvidos na educagao - professores, gestao, familia, secretarias
de educacao- reflitam sobre suas agdes, suas praticas, seus objetivos e
investimentos, se estdo de acordo com a realidade para ofertar uma edu-
cacao de qualidade.

Palavras-chave: avaliagado externa. praticas pedagdgicas. gestao escolar.
politicas publicas. qualidade na educacgéo.
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RESUMEN

La evaluacion externa en Brasil es objeto de estudios, investigaciones, disertaciones de
maestria y tesis doctorales, asi como de varios autores que dan su contribucion de mane-
ra mas relevantes y detallada sobre el tema, llegando a darse cuenta de su importancia y
perspectiva, ubicandola en su contexto politico y circunstancias historicas. Delimitando la
evaluacion a gran escala sélo para el municipio de Manaus, en Educacién Basica, el es-
tudio tuvo como objetivo general: comprender la organizacion del sistema de evaluacion
externa para la Educacién Basica Il en Brasil y Amazonas (SAEB y SADEAM). Como obje-
tivos especificos tuvimos: Presentar una base tedrica del sistema de evaluacion externa en
Brasil y Amazonas; describir los criterios que se evaluan en SAEB y SADEAM en la Escuela
Primaria II; y discutir la relevancia de estos sistemas de evaluacion para el desarrollo de la
educacion en el estado de Amazonas, especificamente en la Educacion Primaria 1l. El estu-
dio se desarroll6 en el campo bibliografico, exploratorio y descriptivo, considerando libros y
articulos que abordan especificamente el tema, de manera no experimental para compren-
der las relaciones entre las evaluaciones externas y el entorno socioescolar en el que se
desarrolla. Los resultados obtenidos de esta investigacion indican que si bien la evaluacion
externa se concibe como un proceso amplio que involucra decisiones técnicas, politicas e
ideoldgicas, es un instrumento importante para la configuraciéon de politicas publicas en el
sistema educativo. Se concluye que la evaluacion externa es el primer e importante paso
para que quienes intervienen en la educacion -profesores, directivos, familia, departamen-
tos de educacion- reflexionen sobre sus acciones, sus practicas, sus objetivos e inversio-
nes, si estan de acuerdo con la realidad para ofrecer educacion de calidad.

Palabras clave: evaluacion externa. practicas pedagogicas. gestion escolar. politicas
publicas. calidad en la educacion.

INTRODUGCAO

Compreendida como uma ferramenta de aprovagao e/ou reprovagao, a avaliacido
no contexto educacional esta ligada a aspectos subjetivos baseados em normatizagdes
articuladas para apontar resultados e contribuir para a tomada de decisdo nas gestbes
escolares. Um sistema de avaliacdo na educagdo é um processo de medicdo da
aprendizagem dos alunos para que possam progredir ou ndo dentro do proprio tema.

As principais caracteristicas da avaliagdo externa contidas na literatura sdo a
mediadora e a diagndstica por permitir detectar, diariamente, os pontos de conflitos
geradores dos problemas educacionais cotidianos. Uma terceira caracteristica da avaliagao
externa € a fungao classificatoria, visando a identificar quais escolas tem melhorando em
sua eficiéncia e qualidade do ensino permitindo ao sistema escolar, trabalhar numa dindmica
interativa, percebendo ao longo de todo o periodo, da participagao e produtividade de cada
escola.

Como em geral, a avaliagdo externa formal € datada e obrigatoria, se devem ter
inumeros cuidados em sua elaboragao e aplicagao. Todo o conteudo dos testes deve estar
adequado com o que foi trabalhado, durante as aulas, ndo dando margem a duvidas. As
questdes devem, preferencialmente, estar relacionadas umas com as outras, delineando
um contexto légico em todo o teste avaliativo.
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Na maioria dos sistemas avaliativos das escolas brasileira, sejam no ambito
federal, estadual ou municipal, ainda se considera aspectos extremamente tradicionalistas
da pedagogia que se concretizou ao longo da histéria da humanidade e sempre considerou
aspectos quantitativos e ndo os qualitativos. Esses métodos foram se aperfeicoando ao
longo dos tempos e se constituiram em instrumentos de controle e de seletividade escolar.

Diante de tamanha complexidade, a chegada dos processos formais de avaliagao
anuncia um avango notério na busca por dados mais objetivos e confiaveis do desempenho
dos alunos e é sem duvida um passo importante para compreender como se da a
aprendizagem e a construgdo do conhecimento.

A discussao dos sistemas de avaliagdo externa no Brasil tem se ampliado bastante
e procura-se divulgar os seus resultados que devem ser precisos, confiaveis, explicados,
compreendidos e utilizados como um pilar para a transformagao pedagdgica e numa gestao
educacional eficiente, assim se obtendo um aparato necessario para comparar esses
resultados com padrdes internacionais de paises cuja educagao € melhor que a no Brasil
por se tratar de algo prioritario.

No Amazonas, é feita a avaliacado de larga escala como suporte para o planejamento
e desafio do ensino na busca de uma educagao de qualidade.

A partir da avaliacdo externa do sistema educacional do Amazonas, o governo
deseja obter informagdes segura do nivel de aprendizagem dos alunos, se as pedagogias
adotadas pelos professores sao eficazes. Nesse sentido a questdo problematica que
norteia o presente estudo faz a seguinte reflexao: “O que é e como se estrutura a avaliagao
externa SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educagéo Basica, ano de 2017 e 2019) e como
0s seus resultados podem ser utilizados para a compreensao do sistema educacional no
Amazonas?

Diante disto o presente estudo teve como objetivo geral: compreender a organizagao
do sistema de avaliagédo externa do Ensino Fundamental Il no Brasil e no Amazonas (SAEB'
e SADEAM?). Como objetivos especificos tivemos: Apresentar uma base tedrica do sistema
de avaliagado externa no Brasil e no Amazonas; descrever os critérios que sao avaliados
no SAEB e SADEAM no Ensino Fundamental Il; e discutir a relevancia destes sistemas de
avaliacao para o desenvolvimento da educagao no estado do Amazonas, especificamente
no Ensino Fundamental Il.

Pesquisas que trazem em sua proposta discutir sobre avaliagao externa se justificam
pela busca da garantia da qualidade na educagao, visto que a avaliagéo externa serve para
medir a qualidade do sistema educacional como um todo é com base em seus dados que
se pode verificar se um sistema educacional esta funcionando de maneira ideal e atende as
expectativas da sociedade. Essas expectativas podem ser ditadas pelo governo, conselho
escolar, pais, alunos e, € claro, também pela administragdo da escola e pelos professores
da prépria escola, como na criagao e pratica do PPP — Projeto Politico Pedagdgico.

Assim uma boa avaliagao externa do sistema educacional se viabiliza por gerar
repercussdao e discussbes que envolvem os fundamentos e praticas das avaliacbes
interna e a qualidade da gestdo educacional. Essas repercussbes, em primeiro lugar,

1 Sistema de Avaliagéo da Educacéo Basica (SAEB)
2 Sistema de Avaliacdo do Desempenho Educacional do Amazonas (SADEAM)
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geram as expectativas que se referem a consecugao de objetivos pré-estabelecidos
podendo proporcionar mudancgas que deve ser apurada e discutida. Essas mudancgas sao
caracteristicas de tarefa para a gestao do sistema educacional.

REVISAO DA LITERATURA

Em observancia ao alcance do primeiro objetivo: apresentar uma base tedrica
do sistema de avaliacdo externa no Brasil e no Amazonas, abordados aqui os aspectos
fundamentais para a compreensao tedrica dos sistemas de avaliacdo externa SADEAM e
SAEB que estdo na dimens&o nacional e estadual, respectivamente.

Os sistema de avaliacao educacional brasileiro

Inspirada pelo movimento mundial pela Democratizagdo Educacional, a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB9394/96) abarca para o cenario brasileiro os marcos ideais de
Educagao democratica para que todos tenham acesso a aprendizagem e a participagao
social, derrotando assim qualquer forma de exclusdo. A democratizagéo do ensino segundo
Beisiegel (2006), fez crescer o numero de vagas, mas também fez perder a qualidade do
ensino, pois ele entende que a escola por atender a niveis muito diversificados de alunos e
de saberes, o ensino ficou comprometido.

Dessa forma, a discusséo da qualidade educacional, e ndao somente da quantidade
vem ganhando impulso nas ultimas décadas e ocupando um espacgo relevante em diversas
agéncias governamentais, como o Ministério da Educacdo e os governos estaduais. ”
(PONTES,2015, p. 43-59)

Neste sentido o Brasil comecou a manifestar uma preocupacao quanto a qualidade
e equidade na educacgao. Essas questdes passaram a ocupar os esfor¢cos de governos no
planejamento de politicas que garantissem o alcance de metas de acesso e permanéncia
das criangas e jovens brasileiros na escola. As decisdes e 0 monitoramento, nesse processo
vem se baseando nas avaliacbes educacionais externas com a finalidade de identificar
falhas para tracar estratégias e subsidios para a formulagéo de politicas publicas capazes
de melhorar a qualidade da educacéo.

Assim, o governo brasileiro langou as avaliagdes externas de grande escala, sendo
as principais: ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, ENCCEJA

— Exame Nacional para Certificagdo de Competéncia de Jovens e Adultos, SAEB-
Sistema Nacional de Avalicdo da Educacgao Basica (sobre este nos aprofundaremos neste
trabalho). Por sua vez o governo do Estado do Amazonas também preocupado com a
qualidade do ensino criou em 2008 o SADEAM- Sistema de Avaliagcdo do Desempenho
Educacional do Amazonas (sobre este também refletiremos nesse trabalho).

Avaliagao no sistema educacional brasileiro

Em seu percurso historico, o Sistema de Avaliacdo da Educacgao Basica — SAEB,
foi criado em 1990 pela Lei n® 9.394/1996; mas, s6 entrou em vigor no ano de 1995 e
comecou realizado a cada dois anos de forma amostral, hoje é censitario, nos anos pares,
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e abrange os 26 estados brasileiros e o Distrito Federal. Neste tipo de sistema de avaliagao
da educacao basica sdo aplicados testes de conhecimento e habilidades para os alunos,
com a finalidade de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas disciplinas de lingua
portuguesa e matematica; verificar os fatores contextuais e escolares que incidem na
qualidade do ensino; as condi¢des de infraestrutura da escola; as principais caracteristicas
da direcao e quais a ferramentas de gestdo que sao utilizadas no dia a dia; também verifica
o perfil do professor e praticas pedagdgicas adotadas; e as caracteristicas socioculturais/
socioecondmicas e habitos de estudo dos alunos.

Aprincipal fungéo do SAEB ¢é a avaliagao diagndstica por permitir detectar, os pontos
de conflitos geradores do fracasso escolar no sistema educacional brasileiro (INEP, 2012).
Esses pontos detectados devem ser utilizados pela governanga publica como referenciais
para as mudangas nas agdes pedagogicas, objetivando um melhor desempenho educacional
do aluno.

Mas como fazer tudo isso sem um sistema de avaliagao externa bem consistente?
Nos dias atuais deve-se conceber um sistema educacional que queira melhorar a qualidade
do ensino, aumentar a produtividade, reduzir custos, promover gestdo de qualidade e
satisfatoria, capacitar profissionais envolvidos e modernizar as didaticas a serem utilizadas.
O argumento para criacdo de um sistema de avaliagao no Brasil foi baseado em grande
parte no pressuposto de que existe um desejo por parte do governo e das escolas para
entender o que acontece nas escolas e o0 que precisa ser melhorado.

“Por meio das autoavaliagbes, o governo pode obter uma quantidade maior de
dados e interpretagdes validos nos quais basear sua politica”. (ENGUITA, 2014, p. 34).

No final, essas avaliagcbes externas sao claramente somativa e, € aqui que a
imagem um pouco apoiada pelos defensores da integragdo se depara com uma realidade
menos sombreada. Quando a fungdo da avaliagdo externa é em grande parte somativa, o
uso da autoavaliagao para fins de prestacao de contas e para a melhoria da escola se torna
mais complicado.

Os movimentos de avaliacido do sistema educacional brasileiro intensificaram-se nos
anos de 1990 a 1997, langando os alicerces da avaliagdo externa com um sistema integrado
de avaliagdo da educacgao basica, ja que os modelos anteriores podem ser considerados
apenas como pesquisa de vetor nas politicas de educacao no Brasil. Esses alicerces foram
langados tendo como visdo que os programas educacionais poderdo somente ser bem-
sucedidos se os gestores, professores, pais e a comunidade aceitarem-nos.

A partir de 1997 as avaliagbes externas tém um marco grande de relevancia em
seus esforgos, surge a Prova Brasil, realizada pelo MEC, e que compartilha com o SAEB
uma série de caracteristicas relevantes, tais como: a periodicidade, as disciplinas avaliadas,
0 uso de escalas de proficiéncia, o emprego de questdes de multiplas escolhas; e a adogao
da TRI nos procedimentos de correcéo e analises dos resultados. O que diferencia o SAEB
da Prova Brasil, foi que nao foi incluso o 3° série do Ensino Médio e que a mesma € aplicada
somente nas escolas publicas, devido ao seu carater censitario.

Dessa forma a Prova Brasil mostra sua importancia quando “produz resultados
também no nivel de escolas, que sao utilizados ndo somente para propésito de diagndstico
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e planejamento, mas também para monitoramento do desempenho individual de todas as
escolas publicas brasileiras de nivel fundamental” (Pontes, 2014, p. 43-59)

Nesse sentido a gestao da escola precisa comparar e compreender que as avaliagdes
externas, sdo processo de avaliagdo diagnostica que produz informagdes significativas
sobre a realidade educacional local, municipal, estadual e nacional. Processo este essencial
para a promoc¢ao de debate publico favorecendo a promoc¢ao de agdes orientadas para a
democratizagdo do ensino, garantindo a todas igualdades de oportunidade educacional
com qualidade.

Mas como esses conceitos de qualidade chegaram a escola? A qualidade total
é representada como uma ferramenta na operacionalizagédo das estratégias das escolas,
fornecendo elementos que auxiliem nessa orientagdo e abordagem. Direcionar a escola
publica para a satisfagdo da populagao significa entender a qualidade do ponto de vista da
populagao, nas suas dimensodes, sem deixar de focar nas diretrizes de sistema de ensino.
Como requisito para implementar politicas econdmicas destinadas a diminui¢cao do déficit
e reduzindo as despesas publicas, muitas administracbes publicas tiveram que operar
com mais eficiéncia. Melhorar a eficiéncia tornou-se um objetivo em muitos programas
governamentais (BOMENY, 1997, p. 24).

A avaliagdo externa corresponde como um instrumento para que o sistema
educacional brasileiro empreenda qualidade, para verificar o grau de aprendizagem dos
alunos, a eficacia do desempenho dos professores e a viabilidade da administragao dos
gestores escolar. Servindo como ferramenta para ajustes de agdes pedagdgicas, revisdo de
estratégias internas, alteragcdes em planos administrativos/gestao e incentivo a participagao
da comunidade.

Para Garcia e Moreira (2003) destacam que LDB em seu artigo 23, prevé flexibilidade
no que serefere asformas de organizagéo escolar, permitindo que se atenda as peculiaridades
regionais, e locais e as diferentes necessidades do processo de aprendizagem.

Concordando com os autores, Penin e Lerche Vieira (2002) isso significa que sendo
comum a escola e sua finalidade e promover o pleno desenvolvimento da pessoa, cada
unidade pode e deve ter caracteristicas e formas de organizagéo propria, dependendo de
sua localizacao geografica, perfil do publico que atende e outros aspectos.

Sabendo que o curriculo e um processo politico em construgdo e os mesmos devem
ser objetos de reflexdo, mudancas e criticas, pois “tais criticas se respaldam na ideia de que
as pesquisas que focalizam a politica ficam restritas a dimens&o macro da realidade social,
desconsiderando os envolvidos na pratica pedagogica;

Desta forma, a adequacgao do curriculo como acgéao coletiva funciona de acordo com
o interesse dos grupos latentes, formados nas escolas. E um ato de forma incondicional para
0S proprios grupos e para as entidades complexas e diversa que representam. A analise
dessas condi¢des é precisamente o ponto fundamental da teoria da acao coletiva no ato
de educar, funcionando como uma agregacgao de valores. Assim o Brasil criou uma Base
Curricular Comum para todos os estudantes, também estabeleceu matrizes de referéncia
para a producao das provas destinadas a fazer controle de qualidade de ensino publico
ofertado no Brasil.
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Mas como fazer tudo isso sem um sistema de avaliagao externa bem consistente?
Dada essa necessidade nasceu o SAEB e apos ele a Prova Brasil que juntos tem o objetivo
de mostrar a realidade do ensino, seus avangos e o que ainda precisa ser melhorado.
Assim, o SAEB, apresenta uma relagcdo matematica que mede numericamente atributos
de um processo ou de seus resultados, com o objetivo de comparar esta medida com
metas numéricas preestabelecidas. Por meio de indicador de desempenho que significam
medir, mensurar o resultado de agdes programadas, é essencial saber se 0 processo esta
apresentando progresso, comparando-0 consigo mesmo num momento anterior ao tempo,
ou a partir de um referencial estabelecido.

Sob outro aspecto a avaliagao de um sistema educacional ndo deve ser limitada
exclusivamente ao conhecimento adquirido durante os anos escolares. Emvez disso, também
deve incluir outras habilidades igualmente importantes, atributos e valores que favorecem
o local de trabalho e a integrag&o social; comunicagao e habilidades interpessoais, respeito
pelo meio ambiente, aptidao fisica; politicas, sociais e responsabilidade pessoal (BOMENY,
1997, p. 42).

A estes aspectos as avaliagdes externas incluiram os questionarios contextuais
para verificacdo da realidade do sistema de ensino no ambito fisico, humano, social e
econdmico de todos os atores que fazem parte da escola. No Brasil, 0 SAEB — Sistema de
Avaliagdo da Educacgao Basica, aplica dois tipos de instrumentos de coletas de dados: os
cognitivos e os contextuais, sendo que os cognitivos sdo os testes de lingua portuguesa e
matematica aplicados somente aos alunos das series avaliadas e os contextuais que sao
questionarios aplicado a alunos, professores, pais e diretores com a finalidade de levantar
informacdes sobre a realidade de vida socioecondmica/sociocultural dos mesmos e sobre
a estrutura da escola.

Outro fator chave dentro do processo educacional € a importancia de fatores
ambientais ou contextuais. Isso ja foi muito enfatizado por muitos estudiosos do SAEB,
que chegaram a conclusdo de que os recursos utilizados por uma escola s6 poderiam
representar dez por cento dos resultados académicos obtidos pelos alunos. “O resto poderia
ser explicado pelas caracteristicas do ambiente social, econémico e familiar. ” (ENGUITA,
1995, p. 23).

Avaliagao externa no Amazonas

No Amazonas, a Escala de Proficiéncia, as matrizes de referéncia, os padrdes de
Desempenho e os Niveis de Desempenho s&do alguns dos instrumentos que compdem
o Sistema de Avaliacdo do Desempenho Educacional do Amazonas- SADEAM. Seus
resultados sao analisados e associados a um determinado valor numérico que mostra a
complexidade das habilidades e competéncias desenvolvidas pelos alunos, entendido por
proficiéncia que o0 mesmo tem em determinado conteudo de uma area do conhecimento
que foi avaliada.

O SADEAM, conforme destaca Oliveira (2015), pretende aferir o desempenho
educacional dos alunos da Rede Publica Estadual de Ensino do Amazonas, de modo que
estes resultados possam ser compreendidos por gestores, professores e educadores, e
com eles, se discutir e desenvolver acdes e politicas de intervencdo com base em nestes
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resultados, e assim, oferecer um ensino de qualidade aos alunos da rede.

As diferentes proficiéncias, desse modo, compdem uma escala numérica num
continuum. A escala associa a proficiéncia ao desempenho (habilidades e competéncias)
alcangando por cada aluno ou por um grupo (turmas, escolas, dentre outros) no teste. Essa
escala e identificada como Escala de Proficiéncia. As proficiéncias nos testes de avaliagao
em larga escala sdo agrupadas em padrées de desempenho que permitem analisar os
aspectos cognitivos que os alunos estao e dividi-los em quatro niveis conforme a classificagao
alcangada. As descrigdes das habilidades relativas aos Niveis de Desempenho aplicam-se
nas descricbes apresentadas pelo Inep, nas Devolutivas Pedagdgicas da Prova Brasil e
pelo CAEd.

Conforme a pagina eletrénica oficial do SADEAM, este sistema de avaliagao inicia
em 2008 quando a Secretaria de Estado de Educagao do Amazonas (SEDUC-AM) aplicou
testes de Portugués e Matematica aos alunos do Ensino Fundamental, médio e na educagéao
de jovens e adultos, da rede e este itinerario avaliativo foi sendo modificado ao longo dos
anos.

Por tanto o objetivo principal das escolas em uma avaliagdo somativa €, afinal,
apresentar-se 0o mais positivo possivel. Como consequéncia, qualquer disposicdo para
refletir criticamente sobre seu proprio funcionamento - uma condi¢do prévia para o
desenvolvimento da escola - € em grande parte erradicado (ENGUITA, 2014, p. 34).

Ainda como informa o a pagina do SADEAM, foi em 2011 que esta avaliagao
passou a ser mais sistematica, e o Sistema de Avaliacdo do Desempenho Educacional do
Amazonas, acontece a partir da parceria com o Centro de Politicas e Avaliacdo da Educacéao
(CAEd), que esta vinculado a Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Esta parceria
foi firmada a fim de buscar meios para desenvolver programas para estados e municipios,
com base nos resultados obtidos pelas avaliagdes.

Verificou-se nos documentos oficiais e sites do sistema, que o SADEAM nédo tem
um padrao de meta, pois as referéncias de cada ano, sao construidas para cada ano, area
do conhecimento avaliada e ainda para cada escola, o que leva a proposicao de acdes
especificas e direcionadas para cada realidade encontrada.

METODOLOGIA

Para compreender e verificar as variaveis da pesquisa o estudo se deu como
estudo de caso de natureza basica. Visando abarcar todos os sistemas de ensino de
maneira global, as avaliagbes externas geram dados que norteiam a escola sobre seu
desempenho, nesse sentido utilizou-se da abordagem qualitativa, com objetivo descritivo e
finalidade exploratéria, pois, se procurou analisar e discutir nesta pesquisa o proprio sistema
da avaliagcao externa e se esta reverberaria em ag¢des no ensino de forma a se alcancar
bons resultados na aprendizagem dos alunos, na gestdo escolar e as politicas publicas
das escolas estaduais do Ensino Fundamental do municipio de Manaus especialmente
pelas Avaliagcbes SAEB e SADEAM (Sistema de Avaliagao e Desempenho Educacional do
Amazonas.
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A coleta de dados foi realizada por meio de levantamentos em sites de documentos
técnicos da SEDUC-AM., no site do INEP — Prova Brasil, site do MEC-SAEB, assim
observando os resultados do SAEB (nos testes de proficiéncia e nos questionarios
contextuais) com o objetivo de analisar e descrever os aspectos de cada item que a avaliagao
externa aborda em contraponto com a realidade educacional das Escolas Estaduais do
Ensino Fundamental do municipio de Manaus e os pressupostos tedricos que trata desse
tema.

ANALISES E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Em observancia ao alcance do segundo e terceiro objetivos propostos, que foi
descrever os critérios que sao avaliados no Ensino Fundamental || no SAEB e SADEAM
e discutir a relevancia destes sistemas de avaliagao para o desenvolvimento da educagao
no estado do Amazonas, especificamente no Ensino Fundamental Il, apresentamos aqui os
resultados de pesquisa e a discussao sobre os mesmos.

Os critérios de avaliagao do SAEB e SADEAM na avaliagao do desempenho
dos alunos no Ensino Fundamental I

A avaliagao é um elemento fundamental do processo ensino-aprendizagem. Tem
funcao classificatorio com o objetivo de promover o aluno em uma dinamica de interagéo
que deve ser trabalhada ao longo de todo o ano letivo. Assim os primeiros resultados do
SAEB brasileiro se preocuparam com uma questao basica: o nivel de aprendizagem dos
alunos nas duas disciplinas fundamentais: lingua portuguesa e matematica.

Estabeleceu-se padrbes numéricos para medir esse nivel de aprendizagem afim de
que as secretarias de educagao em todos os niveis politicos pudessem definir agdes com
o objetivo de correcao das distor¢des e debilidades identificadas e dirigir seu apoio técnico
e financeiro para o desenvolvimento e redugdo das desigualdades ainda existentes no
sistema educacional brasileiro. Outros objetivos foram o de se refletir no tipo de escola e os
tipos de didaticas utilizados nas mesmas, se estes atendem ou levam a uma aprendizagem
de qualidade.

O poder publico federal e do municipio de Manaus, através de sua secretaria
(SEDUC) pode e deve executar planos educacionais, embasados nos resultados da avaliagéo
externa, para oferecer uma educacao qualitativa nas escolas do Ensino Fundamental na
cidade de Manaus, os resultados das avaliagdes externas impactam no FUNDEB (Fundo
de Manutencgao e Desenvolvimento da Educagao Basica e Valorizacdo dos Profissionais da
Educacgao) criou diversos programas com o objetivo principal de promover a redistribuigao
dos recursos vinculados a educacgao direito nas escolas e capacitar os profissionais da
educacgao para uma melhor pratica docente e promover uma gestao mais participativa no
meio social da comunidade em qual a escola esta inserida.

Outro aspecto relevante da avaliagdo em grande escala no Brasil € a expansao
nos ultimos anos dos sistemas estaduais de avaliagdo, que impulsionados pelo desejo das
secretarias educacionais de conceberem e implantarem seus sistemas de avaliagdo mais
adequados as diversas realidades estaduais, bem como que esse processo se aproximasse
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mais das caracteristicas e necessidades especificas de cada rede sua de ensino. (INEP,
2022)

Q)
o)
O,
=
c
@)
o
N

Ainda com base no site do INEP (2022), é importante destacar que os testes do
Saeb sao elaborados a partir de matrizes de referéncia (instrumentos norteadores para
a construcao de itens), estruturadas com base em competéncias e habilidades que se
espera dos alunos a partir do nivel escolar de referéncia, e ainda, baseada na legislagao
educacional brasileira.

Em relagao aos critérios do Ensino Fundamental Il, o SAEB avalia (Imagem 1)

Imagem 1 - Matriz de referéncia de lingua portuguesa do SAEB: topicos e seus
descritores 9° ano do ensino fundamental.

|. PROCEDIMENTOS DE LEITURA

D1 Localizar informagbes explicitas em um texto.
D3 Inferir o sentido de uma palavra ou expressia.
D4 Inferir uma informacio implicta em um texto.
D6 Identificar o tema de um texto.

D14 Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.
L. IMPUICACOES DO SUPORTE, DO GENERO E/OU DO ENUNCIADORNA COMPREENSAQ

DO TEXTO

Interpretar texto com suxdlio de material gréfico diverso (propagandas. quadrinhos,
S fotos etc)

D12 Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
IIL RELACAD ENTRE TEXTOS

Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagao na comparagao de textos que
D20 abordam o mesmeo tema, em fungio das condigbes em que ele foi produzido e daguelas em
que serd recebido.

D21 Reconhecer posigies distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao
mesmo tema.

IV. COERENCIA E COESAD NO PROCESSAMENTO DO TEXTO

D2 Estabelecer relagfes entre partes de um texto, identificando repetiches ou substituicbes
que contribuem para a continuidade dele.

D7 Identificar a tess de um texta,

DB Estabelecer relac3o entre a tese e os argumentos oferecidos para sustentd-la.

D9 Diferenciar a partes principais das secundirias em um texto.

D10 Identificar o conflito gerador do enredo e 05 elementos que constroem a narrativa.

D11 Estabelecer relacdo causaconsequéncia entre partes e elementos do texto. _
D15 Estabelecer refaches kgico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjunges, advérbios etc.

V. RELACOES ENTRE RECURSOS EXPRESSIVOS E EFEITOS DE SENTIDO
D16 Identificar efeitos de wonia ou humor em textos variados.
D17 Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagio e de outrasnotagdes.

D18 Re:mhscuoefcindesmﬁdudmdamh&umdchrrinadapdmw
expressio.

Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracio de recursos ortogrificos efou
D19 morfossintati

|f

V1. VARIACAO LINGUISTICA

D13 Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interdocutor deumn texto

Fonte: Elaborado pela Daeb/Inep (BRASIL. INEP, 2022).
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Observa-se conforme esses dados, que se espera do aluno, a leitura significativa, a
compreensao geral do texto e do género deste texto, a capacidade de relacionar diferentes
textos, ler e escrever de modo coerente e coeso, entender os recursos expressivos e efeitos
do sentido, e por fim, a variagao linguistica dos textos.
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Em relacédo aos critérios de avaliagdo em matematica, conforme o INEP (2022)
(Imagem 2).

Imagem 2 - matriz de referéncia de matematica do SAEB: temas e seus descritores — 9°
ano do ensino fundamental.

I. ESPACO E FORMA

D1 Identificar a localizacdo/movimentacio de objeto em mapas, croquis € outras representagdes
graficas.

D2 Identificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais e tridimensionais,
relacionando-as com as suas planificagbes.

D3 Identificar propriedades de tridingulos pela comparagso de medidas de lados e dngulos.

D4 Identificar relacho entre quadrildteros por meio de suas propriedades.

DS Reconhecer a conservacio ou modificacio de medidas dos lados, do perimetro, da drea em
ampliagio ejou reduclio de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

D6 Reconhecer dngulos como mudanga de diregdo ou gires, identificando ngulos retos e ndo-
-retos.

D7 Reconhecer gue as imagens de uma figura construida por uma transformacio homotética sbo
semelhantes, identificando propriedades efou medidas que se modificam ou ndo se alteram.

o8 Resolver problema utilizande propriedades dos poligonos (soma de seus dngulos intemos,
numero de diagonais, célculo da medida de cada &ngulo interno nos poligonos regulares).

D9 Interpretar informagdes apresentadas por meio de coordenadas cartesianas.

D10 Utilizar relacfes métricas do triingulo retAngulo para resolver problemas significativos.
D11 Reconhecer drculofcircunferdnga, seus elementos e algumas de suas relagdes.

D12 Resolver problema envolvendo o cdloulo de perimetro de figuras planas.
D13 Resolver problema envolvendo o cdlculo de drea de figuras planas.

D14 Resolver problema envolvendo nogdes de volume.

D15 Resolver problema utilizando relagdes antre diferentes unidades de medida.

Hl. NUMEROS E OPERACOES/ALGEBRA E FUNCOES

D16 Identificar a bocalizagho de nimeros inteiros na reta numérnica.

D17 Identificar & localizacho de nimeros raciondis na réta numérica

Efetuar cilculos com numeros inteiros, envolvendo as operagbes (adigso, subtracso, multiplica-

s ¢Ao, divisdo, potenciagio).

80



Desafios da educacdo na contemporaneidade - Vol. 12

Q)
o)

©
=
c
o

o
N

D19 Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo diferentes significados das operagdes
{adigao, subtracdo, multiplicagdo, divisdo, potenciagdo).

D20 Resolver problema com numeros inteiros envolvendo as operagdes (adi¢3o, subtragio, multipli-
cagao, divisdo, potenciacao).

D21 Reconhecer as diferentes representagdes de um nimero racional
D22 Identificar frag3o como representagdo que pode estar associada a diferentes significados.

D23 Identificar fragbes equivalentes.

Reconhecer as representagbes decimais dos nimeros racionais como uma extensao do siste-
D24 ma de numeragdo dedmal, identificando a existéncia de "ordens” como décimos, centésimos e
milésimos.

D25 Efetuar célculos que envolvam operagdes com numeros racionais (adi¢do, subtragdo. multiplica-
¢ao, divisdo, potendcagio).

D26 Resolver problema com ndmeros racionais envolvendo as operagdes (adicdo, subtracdo, multi-
plicacao, divis3o, potenciagao).

D27 Efetuar calculos simples com valores aproximados de radicais.

D28 Resolver problema gue envolva porcentagem.

D29 Resolver problema gue envolva variagdo proporcional. direta ou inversa, entregrandezas.

D30 Calcular o valor numérico de uma expressao algébrica.

D31 Resolver problema gue envolva equagdo do 2° grauw.

D32 Identificar a expressao algébrica que expressa uma regularidade observada em seguéncias de
numeros ou figuras (padroes).

D33 Identificar uma equagao ou inequagao do 1° grau que expressa um problema.

D34 Identificar um sistema de equagdes do 1° grau que expressa um problema.

D35 Identificar a relacio entre as representagbes algébrica e geométrica de um sistema de equacdes

do 1° grau.
IV. TRATAMENTO DA INFORMACAO
D36 Resolver problema envolvendo informagbes apresentadas em tabelas efou graficos.

Associar informagbes apresentadas em listas efou tabelas simples aos gréficos que as repre-

D37 sentam e vice-versa.

Fonte: Elaborado pela Daeb/Inep (BRASIL. INEP, 2022).

Conforme os critérios dos descritores acima, apresentados, em matematica,
espera-se que os alunos possam compreender os elementos trabalhados ao longo do
Ensino Fundamental, como espaco e forma, grandezas e medidas, numeros e operagdes
em algebra e funcdes, e saber tratar essas informagdes de modo a aplica-las no cotidiano.

Em relacdo ao Amazonas, percebeu-se um desempenho muito baixo nas primeiras
avaliagbes dos alunos do 9° ano, e levado por essa necessidade de verificar sua rede
de ensino através de dados avaliativos, o estado do Amazonas, no ano de 2008, criou o
SADEAM - Sistema de Avaliagdo do Desempenho Educacional do Amazonas. O programa
avalia 0 3° e 7° ano do Ensino Fundamental, 5° e 9° anos do EJA do Ensino Fundamental
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e no 3° ano do Ensino médio regular e EJA. (Gouveia, Carolina et. Al. Avaliagao Externa do
Desempenho educacional do Amazonas - SADEAM. CAEd, Juiz de Fora, p.77- 124,2012).

Como referéncia do Ensino Fundamental I, o SADEAM avalia o 7° ano, a fim de
identificar nesta etapa, as possiveis lacunas que os aluno.

Os itens que compdem os testes do SADEAM sao elaborados dentro de critérios
técnicos e sdo pre-testados, somente os itens que apresentem boa qualidade pedagogica
e estatistica constituem a prova, em sua tabulagdo seguem o mesmo critério de escala de
dados do SAEB. (Gouveia, Carolina et. Al. Avaliacdo Externa do Desempenho educacional
do Amazonas - SADEAM. CAEd, Juiz de Fora, p.77- 124,2012).

Sendo Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias da Natureza as areas avaliadas,
levando em consideracao as habilidades das matrizes de referéncia do SAEB, mas se
diferencia nas questdes que podem mobilizar diversas habilidades em uma so resolugao.
(Gouveia, Carolina et. Al. Avaliagao Externa do Desempenho educacional do Amazonas -
SADEAM. CAEd, Juiz de Fora, 2012, p.77-124)

Conforme ainda o documento do CAED (2012), o SADEAM, a Escala de Proficiéncia,
as Matrizes de Referéncia, os Padrées de Desempenho e os Niveis de Desempenho
compdem o sistema de avaliacéo, e os resultados do teste, sdo analisados e disponibilizados
para as escolas da rede.

A compreensao da proficiéncia esta na relagdo do conhecimento do aluno, e sua
aptidao e conhecimento sobre determinado conteudo da area que foi avaliada. Em termos
técnicos, a proficiéncia € uma medida que representa um determinado trago latente de um
aluno.

Ainda com base na descricdo do documento do CAED sobre o SADEAM, as
proficiéncias alcangadas pelos alunos nos testes das avaliacbes em larga escala, podem,
entdo, ser agrupadas em Padrdes de Desempenho, o que permite uma interpretagao
pedagogica das habilidades desenvolvidas por esses, e entender em que nivel de
desempenho eles estao.

As avaliagdes levam em conta o TRI- teoria de Resposta ao Item, os padroes de
desempenho — avangado, proficiente, basico e abaixo do basico-, e a utilizacdo de testes
denominados Blocos Incompletos Balanceados (BIB).

Outro aspecto correlacionado aos indices das avaliagdes externas esta na criagao
de premiagdes para incentivo. Tendo como base o indice do IDEB/MEC e o indice do IDEAM/
SEDUC o governo do estado do Amazonas criou o Programa “Escola de Valor” (2011) que
visava a premiagdes das escolas que alcangassem os melhores medias nas avaliagbes de
larga escala, os prémios iam de 20 mil a 50 mil dependendo da média alcangada. Também
visando o desempenho dos professores criou-se 14°,15° e 16° para os que alcangassem
as metas estabelecidas. (SEDUC, 2011).

Essa forma de incentivo ajudou muitas escolas a sairem de estado mediocres
e avancarem em qualidade, pois com os subsidios ofertados pelo governo as escolas
investirdo mais em matérias pedagogicos com o objetivo de alcangar mais recursos para
sua escola e os professores se desempenharam mais visando os salarios de premiagcdes
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prometidos. Sobre esse contexto, Silva (2015, p.15) questiona que

O que geralmente ocorre nas escolas é a divulgagédo dos resultados dessas ava-
liagdes sem levar em conta os elementos que a compdem, focando apenas na
proficiéncia obtida e nos indices, desconsiderando os padrdes de desempenho, a
participacao, e as discussdes do que fazer a partir dos resultados obtidos, vale res-
saltar, ainda que, quando os resultados das avaliagdes comegam a ter destaque, as
escolas geralmente apresentam mais ganhos financeiros.

Nesse sentido que a Secretaria de Educagéo tem tentado mudar o cenario, com a

compreensao mais ampla e democratica dos resultados, e este processo a cada ano evolui.

Essa avaliagdo se configura entdo, em um importante movimento na busca da
qualidade do ensino, Segundo Luckesi (2000, p. 2), “Aavaliagéo so6 nos propiciara condigdes
para a obtencdo de uma melhor qualidade de vida se estiver assentada sobre a disposi¢ao
para acolher, pois € a partir dai que podemos construir qualquer coisa que seja” e € essa a
proposta do sistema de avaliagdo no estado.

A relevancia dos sistemas de avaliacao externa para o desenvolvimento
da educacao no estado do Amazonas

A avaliagao interna da aprendizagem como pratica pedagogica voltada para a
verificacdo de aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental no municipio de Manaus,
vem estabelecer os conteudos a serem ensinados/aprendidos em cada periodo ou etapa
da educacéo escolar. Para tal verificagéo, realizam-se periodicamente provas, exercicios e
pesquisas com a finalidade de direcionar o fluxo dos alunos ao longo dos niveis, etapas ou
ciclos da educacéo escolar.

No tocante ao rendimento escolar, os dados da pesquisa apontam que a situagao
mensurada pelos sistemas de avaliagéo indica a necessidade de definir estratégias para
conter o avango da reprovagao escolar.

Assim é perceptivel que as avaliagdes internas sdo muito necessarias pois visam
uma aprendizagem mais completa uma vez que abrange todo o curriculo, ou seja, todo os
parametros do ensino escolar. O grafico 1 demonstra os dados relacionados a proficiéncia
dos alunos, que pode orientar as politicas publicas especificas conforme os resultados.

Grafico 1 - distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia no municipio de Manaus
(Prova Brasil — 2017 e 2019)

@2017
02019

port.5° ano mat. 5° ano port. 9° ano mat. 9° ano

Fonte: INEP, 2023.
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Por sua vez, a avaliacdo externa exige € “um comprometimento por parte dos
professores de reflexdo a respeito dos dados oferecidos por ela. Essa analise implica o
entendimento dos objetivos, limites e possibilidades da mesma, assim como que de fato
aquilo que elas mensuram. ” (GOUVEIA et al., 2012 p. 39 - 42).

Os dados coletados demonstraram que ao longo dos anos houve um avango
nos resultados das avaliagbes externas em frente aos padrdes de exigéncia do SAEB,
apesar de que, em média 30% das criangas no 5° ano ainda ndo podem ser consideradas
alfabetizadas. No caso do cenario educacional no estado do Amazonas, de acordo com 0s
dados da Prova Brasil (2017, 2019) a proficiéncia em Matematica nos 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental ha um percentual muito alto de alunos nos niveis com baixo rendimento e
basico. Ja em Lingua Portuguesa, os indices de proficiéncia revelam um ligeiro avango nos
niveis de leitura e escrita.

Com relacédo as condicdes de trabalho dos professores, os dados demonstram
um ligeiro aumento na melhora nos ultimos anos impactando o clima organizacional das
escolas.

Com relacao a experiéncia profissional do professor, os indices melhoram muito,
mais também ainda estdo abaixo dos padrbes maximos com 3,27 e 5,00, respectivamente.
Nao resta duvida que a experiéncia € fundamental em qualquer area de atuacao. O que
se discute é o valor da experiéncia para a realizagdo de determinadas atividades em
determinas fungdes, como no caso do professor da educacéo basica. Para Vasconcelos
(2012, p. 3) para ser um professor da educagao basica, tem-se que observar as seguintes
caracteristicas:

Ter que ser um profissional que possua os conhecimentos fundamentais da dis-
ciplina de forma profunda e que tenha a pretensdo de ensinar, com o necessario
senso critico e conhecimento da realidade que o envolva, no sentido de proceder
a uma analise bastante criteriosa do conteudo a ser transmitido e com preparo su-
ficiente para, com base neste mesmo conhecimento produzir novo conhecimento,
utilizando a inovacao, a criatividade e originalidade como fonte de transmissao de
conhecimentos; possuir bom senso critico de relagdes socioculturais e ter o dom do
pesquisador.
Como se pode observar nas palavras do autor, ndo basta s6 ter conhecimento,
embora ele seja indispensavel, mas, possuir preparo suficiente. Esse preparo suficiente
se refere claramente a questdo da experiéncia. No campo da docéncia, as palavras de

Vasconcelos (2012) se coadunam perfeitamente com a questao.

Com relagdo aos recursos pedagogicos a diferenga entre o valor aferido na
avaliagao externa (3,55) e padrao maximo (27,00) é enorme. Nossas escolas ainda estao
muito atrasadas em valores pedagdgicos. Saviani (2010, p. 133) diz que “temos escolas
com infraestrutura do século XIX; professores do século XX; e alunos do século XXI”. Usa-
se muito pouco os recursos tecnoldgicos como recurso pedagogico. Segundo Lopes (2000,
p. 110) em seu trabalho sobre clima organizacional é enfatico, afirmando que “ndo ha
possibilidade de melhoria se ndo ha uma atualizagdo constante dos equipamentos”.

Outro aspecto evidenciado esta na relacdo professor-aluno continuava a ser a
mesma: baseada e centrada no poder do professor sobre o aluno, onde o professor era
0 Unico capaz de propor o melhor ao aluno, ou centrada no aluno onde ele determinava
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sozinho o que queria fazer ou ter, e, o professor um mero condutor de seus desejos. A
relagéo entre professores e alunos deve ser uma relagdo dindmica e criativa como toda e
qualquer relagao entre seres humanos. Quanto maior for o respeito mutuo e o compromisso
assumido por alunos e professore, melhores serdo os desempenhos educacionais.

A participagao na gestao infere a democratizagcado da gestao. E a palavra democracia
pertence ao vocabulo ideoldgico, mas tem também um conteudo analitico, atestado pelo
lugar que ocupa no vocabulario dos filésofos, dos politélogos e dos socidlogos.

Assim, as sociedades democraticas dependem ao mesmo tempo de tradicbes
nacionais e no caso brasileiro essa tradicdo € muito incipiente. Entdo na escola publica,
embora normatizado a gestdo democratica e participativa, ainda € um processo em
andamento e evolugéo.

CONSIDERAGOES FINAIS

O SAEB é um conjunto de avaliagdes externas aplicadas nacionalmente para
acompanhar a qualidade da educacgao no Brasil, a Secretaria do Estado do Amazonas com
esta mesma finalidade criou seu préprio sistema de avaliagdo em larga escala, o SADEAM,
aplicado para todas as escolas do estado do Amazonas.

Essas avaliagbes interferem diretamente na pratica pedagodgica dos professores,
pois os mesmos sao orientados pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que é um
documento que tem a finalidade de orientar o que e ensinado nas escolas de todo o Brasil
e aponta para o que se espera que o0s alunos desenvolvam ao longo da educagéao basica.
Este documento também norteia as questdes das avaliagdes externas tanto do SAEB, como
do SADEAM. Essa base traz habilidades e competéncias que sdo consideradas essenciais
e que devem ser desenvolvidas nas escolas, ou seja, ela orienta o curriculo que deve
ser construido de maneira que habilidades e competéncias previstas pela BNCC sejam
aplicadas em sala de aula.

As avaliagdes externas que acontecem periodicamente nas escolas estaduais do
municipio de Manaus do Ensino Fundamental series finais sdo PROVA BRASIL pelo SAEB,
no 5° ano e 9° ano respectivamente e a do SADEAM no 3° ano do Ensino Fundamental 1.
Essas provas acontecem de 2 em 2 anos, sendo nos anos impares a do SAEB e nos anos
pares a do SADEAM.

Os resultados do SAEB e SADEAM, sao divulgados para todos e desagregados por
coordenadoria, escola e turmas do municipio de Manaus. As analises dos seus resultados
sao realizadas levando em consideragao também o contexto do ensino, neste caso, series
iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Manaus. Esses estudos buscam associar
o contexto do aluno e da escola ao desempenho e, revelam que existe uma relagao estreita
entre desigualdade sociais e oferta educacional. Os seus resultados podem ser usados
para o monitoramento da educacgao oferecida por cada sistema de ensino, para a prestagao
de contas a sociedade e para o desenvolvimento de subsidios na formulacdo de politicas
educacionais para uma aprendizagem eficiente.

Eles também identificam, além das caracteristicas sociais que afetam, positivamente

Q)
o)
=
=
=
o
o
N

85



Desafios da educacdo na contemporaneidade - Vol. 12

ou negativamente, as iniciativas gestacionais das varias redes de ensino que aprofundam
e aproveitam as analises dos resultados para fazer uma oferta de policias educacional de
qualidade.

E neste momento que se inicia a valorizagdo do PPP (Projeto Politico Pedagdgico)
que tem por objetivo analisar as condi¢des e ofertas das praticas pedagdgicas adotadas
pelos professores, o tipo de gestdo desejado pela comunidade como um todo, o meio
socioeconémico que a escola/familia esta inserida, bem como planejar como serdo
investidas as verbas destinadas a escola através dos programas federais e estaduais.

As avaliagdes externas tém ajudado muito cada sistema de ensino do municipio de
Manaus, que deseja melhorar sua oferta de ensino, a perceber suas falhas, a aprofundar
suas metas que deram certo e a procurar um trabalho em equipe (alunos/professores/
gestao/pais/comunidade). Muitos sao ainda os desafios, mas podemos afirmar de acordo
com os dados da pesquisa, que o ensino do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental tem
avangado nos ultimos anos em sua oferta de ensino.

Para se tracar um bom diagnostico de suas redes de ensino, as secretarias e
orgaos da educacao, precisam desenvolver estratégias para enfrentamento dos problemas
que esta afetando o desempenho dos estudantes das series inicias do Ensino Fundamental
no municipio de Manaus, sendo necessario rever os indicadores de mensuragcao que se
entende por qualidade de ensino, pois nao pode a partir de indicies de fluxo e de proficiéncia
em apenas duas disciplinas , deixando de lado as outras disciplinas e dimensdes do ensino
calcular com exatiddo o desempenho do aluno.

Outro ponto controverso e quanto aos dados gerados para recursos e para
elaboracgao de rankings que n&o devem constituir um fim em si mesmo, reduzindo as escolas
a treinar alunos para os testes. E preciso estar atento para o uso positivo que podem ser
dados as avaliagdes externas por cada sistema de ensino.

A consolidacdo de uma cultura das avaliagdes externas, concebidas com objetivo
de aferir a qualidade da educacéao, € uma das principais conquistas da area educacional e
possibilitaram o avango e desenvolvimento do ensino dos ultimos anos.

Assim se conclui que a educagao e seus processos avaliativos tem que visar uma
formagéao integral do ser humano, a qual reclama uma visdo compreensiva e harménica
de toda a sua realidade. A aquisicdo do conhecimento, o mais abrangente possivel, dessa
realidade, é uma das tarefas principais da escola para se efetivar uma educacgao qualitativa.
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RESUMO

O objetivo deste estudo foi investigar praticas leitoras de estudantes do
curso de Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Norte do Tocantins
— UFNT, no sentido de contribuir com a caracterizacado desse grupo. O
estudo teve base tedrico-metodoldgica na perspectiva sociocultural de le-
tramento, ligada a area da Linguistica Aplicada e da Educagao e na nogao
de habitus, da area da Sociologia. A pesquisa realizada tem carater quali-
tativo e do tipo estudo de caso. O principal instrumento utilizado para a re-
alizagao desta pesquisa foi o questionario de pesquisa, via Google Forms,
aplicado para os estudantes do curso ingressos entre 2020 e 2022. Os
resultados demonstram que os estudantes cultivam relagdo heterégena
com as praticas de leitura. No ambito académico, eles informam dificulda-
des no que diz respeito a leitura de géneros do discurso complexo/acadé-
mico, muito em raz&o de tais géneros representarem novas maneiras de
ler e interagir com textos escritos num contexto novo para os graduandos
ingressantes na universidade.

Palavras-chave: graduacgédo. habitus. letramento.

ABSTRACT

The objective of this study was to investigate reading practices of students
on the Social Sciences course at the Federal University of Northern To-
cantins — UFNT, in order to contribute to the characterization of this group.
The study had a theoretical-methodological basis in the sociocultural pers-
pective of literacy, linked to the area of Applied Linguistics and Education
and in the notion of habitus, from the area of Sociology. The research car-
ried out is qualitative in nature, a case study type. The main instrument
used to carry out this research was the research questionnaire, via Google
Forms, applied to course students enrolled between 2020 and 2022. The
results demonstrate that students cultivate a heterogeneous relationship
with reading practices. In the academic context, they report difficulties with
regard to reading complex/academic discourse genres, largely because
such genres represent new ways of reading and interacting with written
texts in a new context for undergraduates entering university.

Keywords: graduation. habitus. literacy.
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INTRODUGCAO

Neste estudo’, em nivel de graduacdo, objetivamos caracterizar o grupo de
discentes ingressantes no Curso de Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Norte do
Tocantins — UFNT, no que tange a questdes relacionadas a leitura e ao contato com textos
escritos. Para tal, fundamentamos tedrico e metodologicamente o estudo na perspectiva
sociocultural de letramento, ligada ao campo da Educagéao e da Linguistica Aplicada (Rojo,
2008; Kleiman, 2005; Soares, 1998) e no¢des do campo da Sociologia (Bourdieu, 1996;
Giddens, 1991).

Ao considerarmos a ideia de letramento como algo plural, incluimos toda pratica
de leitura e de escrita realizada pelo individuo ou grupo social, ndo apenas aquelas
consideradas dominantes ou socialmente valorizadas. Da perspectiva sociocultural de
letramento, ser letrado “refere-se aos usos da lingua ndo somente na escola, mas em todo
lugar” (Kleiman, 2005, p. 5). Essa nog¢ao de letramento liga-se a “ideia de que a escrita
traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas, cognitivas, linguisticas, quer
para o grupo social em que esteja introduzido, quer para o individuo que aprende a usa-la”
(Soares, 1998, p. 17-18).

A compreensdo do que vem a ser um individuo letrado pode ser entendida com
base na compreensao de que os letramentos sao plurais (Street, 2014; Kleiman, 2005). O
processo de tornar-se letrado esta relacionado com as interagdes sociais nas quais circulam
uma variedade de textos, em diferentes esferas, seja ela familiar, religiosa, académica
etc. O conceito de “eventos de letramento” nos ajuda a compreender esse processo, isto
porque, segundo Kleiman (2005), um evento de letramento esta ligado ao espago onde sao
promovidas atividades nas quais a escrita desempenha um papel. Por exemplo, quando
uma pessoa utiliza o Google mapas para encontrar um determinado endereco.

Mesmo antes de adentrar o espago escolar, o sujeito pode ser considerado letrado,
conforme nos mostra Kleiman (2005), porque ele participa de situagdes nas quais a leitura/
escrita circula. Assim, “o individuo que vive em estado de letramento € ndo sé aquele que
sabe ler e escrever, mas € aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura
e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e de escrita” (Soares,
1998, p. 40).

A compreensao construida pelo leitor se da por uma série de capacidades que
sdo aprendidas no meio social, antes e apds o processo de alfabetizagdo. Desse modo,
os conhecimentos prévios que auxiliam a compreensdo do texto podem ser adquiridos
tanto na esfera formal como informal e variam entre conhecimentos de mundo, linguisticos,
enciclopédicos e textuais (Kleiman, 2002), por isto, é relevante investigar as diversas
praticas de leitura de grupos sociais, como no caso dos graduandos de Ciéncias Sociais.

METODO E MATERIAIS

Esta pesquisa tem carater qualitativo interpretativista e pode ser entendida como

1 Este artigo traz parte dos resultados obtidos a partir do desenvolvimento de um projeto de Iniciagdo Cientifica/CNPq,
ligado a pesquisa intitulada “Estudo de letramento sobre experiéncias leitoras de graduandos do curso de Ciéncias Sociais
— UFNT/Tocantinopolis”, sob coordenagao da docente Dra. Miriam Martinez Guerra.

Q)
@]

o
=
c
(@)

o
&

89



Desafios da educacdo na contemporaneidade - Vol. 12

um Estudo de Caso (Yin, 2005), o que significa que os dados foram gerados e analisados
por meio de teorias que contribuam para a compreensdo de fendbmenos complexos, no
caso, ligados as experiéncias de leitura e escrita dos participantes desta pesquisa.

O local de desenvolvimento da pesquisa foi a Universidade Federal do Norte do
Tocantins (UFNT) - Campus de Tocantindpolis, localizada na regido do Bico do Papagaio,
Norte do estado do Tocantins. Essa é uma regido que faz parte da Amazoénia legal,
indicando um contexto em que houve a implantagdo de politicas publicas que visavam o
desenvolvimento econémico regional (Santos, 2020). Além disso, o contexto sociogeografico
da cidade de Tocantindpolis foi imprescindivel para a criacdo do respectivo campus, dada a
importancia da cidade para o Tocantins, a presenca do territério indigena Apinajé e a forte
heranca cultural das Quebradeiras de Coco Babagu na regiao.

Num primeiro momento, foi feito levantamento bibliografico por meio de bancos
de dados (Google Académico e Scientific Electronic Library Online - Scielo) e do site da
biblioteca da UFNT do campus. No Google Académico e Scielo foram realizadas buscas
a partir das expressdes: “perfil do aluno leitor na graduacao” e “estudos de Letramento na
graduagao”. Dentre os trabalhos selecionados nessas bases de dados, somente um artigo
foi escrito na regiao do Norte do pais (Prado; Stephani; Neiva, 2017).

Os participantes da pesquisa sdo estudantes universitarios ingressantes (entre
2020 e 2022) no Curso de Ciéncias Sociais — UFNT/Tocantinépolis. Esses estudantes
ingressaram no curso de Ciéncias Sociais — UFNT via diferentes formas. No caso dos
alunos ingressos em 2020, 2021 e 2022, eles puderam integrar o curso de graduagao via:
Sistema de Selecéo Unificada - SISU/ ampla concorréncia; Sistema de Seleg¢ao Unificada
- SISU/Lei 12.711; vestibular da UFNT/ ampla concorréncia e pelo vestibular da UFNT/
demais vagas.

A participacao desses estudantes na pesquisa esteve condicionada a apresentagao
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que foi validado pelo Comité
de Etica em Pesquisa da UFT (CAAE: 49235221.0.0000.5519). O questionario pdde ser
preenchido online ou por meio de copia impressa, conforme as possibilidades de interagao
com os estudantes no momento entre a oferta de aulas remotas e de retorno gradual as
aulas presenciais.

A partir dos dados gerados por meio do questionario de pesquisa, algumas
caracteristicas (como género, idade, raca/etnia) foram identificadas e podem contribuir na
compreensao sobre quem sao os estudantes ingressantes no curso de Ciéncias Sociais que
participaram desta pesquisa e como fazem uso de textos escritos no contexto académico
e fora dele.

DADOS E DISCUSSAO

A universidade € um campo composto por alunos de diferentes realidades
socioculturais, econémicas etc., com o grupo de estudantes do curso de Ciéncias Sociais
nao é diferente.

Pode-se afirmar que o gosto pela leitura pode ter inicio na familia e na escola
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a pessoa amplia essas capacidades letradas. A pessoa aprende e passa a compartilhar
“‘uma classe de habitus produzidos pelos condicionamentos sociais que estao associados a
condicao correspondente” (Bourdieu, 1996, p. 20). Mesmo entre familias abastadas, pode
haver sujeitos que ndo possuem o gosto pela leitura de livros ou que n&o estao familiarizadas
com uma série de praticas letradas relacionadas aos “letramentos dominantes” (Hamilton,
2002 apud Rojo, 2008). Ainda, ha familias que ndao necessariamente tém muitos recursos
financeiros, mas seus integrantes acumulam e “herdam” muitos bens culturais, como os
filhos de professores (Bourdieu, 1996, p. 17- 18).

No caso dos estudantes, somente seis alunos indicaram que o habito de ler livros
foi iniciado no contexto familiar. Entretanto, isso nao significa que os demais alunos nao
tenham herdado bens culturais de seus familiares.

A maior parte dos alunos (10 estudantes do total de 22 respostas) declarou ser
os professores as figuras que mais influenciaram seus gostos pela leitura, tal qual outras
pesquisas tém evidenciado (Guerra, 2020; Cruz, 2010; Silva, Fecchio, 2004). Os professores
sdo agentes familiarizados com letramentos dominantes (Rojo, 2008), o que nos leva a
considerar a influéncia que eles tém na formacao leitora dos alunos. Isso demonstra que,
o meio familiar ndo € a unica instituicdo que permite ao individuo construir um habitus
partilhado por leitores, como o gosto por ler livros.

10 alunos (do total de 22 respostas) afirmaram que “gostam muito de ler”. Outros 11
estudantes declararam que “gostam mais ou menos” de ler e um estudante afirmou que o
seu gosto pela leitura é razoavel, a depender do livro. Contudo, nenhum aluno afirmou “nao
gostar” de ler. O curso de Ciéncias Sociais exige do aluno certo aporte teérico que deve ser
construido através das leituras obrigatdrias exigidas no curso, demonstrando que a leitura
de géneros escritos € valorizada nesse contexto. Afirmar que ndo ou pouco gosta de ler, em
um contexto que as praticas de leitura de textos complexos sao valorizadas e requeridas,
traz implicagdes aos graduandos, que assumem a condigao de “outsider” (Gee, 2001 apud
Fischer; Pelandré, 2010), pois eles estariam negando o habitus de leitor.

E possivel afirmar que todos os alunos demonstram valorizar as praticas de leitura,
ao afirmarem “gostar” de ler, ainda que eles se relacionem de diferentes modos com as
praticas de leitura: 4 estudantes (do total de 23 respondentes) declararam ler menos de um
livro por ano, e a maioria declarou ler frequentemente.

Do total de 88 alunos matriculados entre 2020 a 2022, 86% tém origem e/ou residem
em municipios vizinhos a Tocantinépolis. Somente 13,64% desse grupo provém de outras
regides do pais, segundo os dados da Secretaria de Cursos da UFNT. 92,05% desses
alunos concluiram seus estudos escolares na mesma cidade em que nasceram, o que
indica que suas praticas leitoras foram construidas no mesmo contexto sociocultural.

No que tange a posse de livros (impressos ou digitalizados), os estudantes afirmam
realizar download de livros disponiveis na internet. Alguns compram livros, outros possuem
em casa ou tém disponivel na faculdade (fotocopias disponibilizadas por professores nas
disciplinas) e/ou emprestam de colegas. Ainda que nao se tenha esclarecido se os livros
comprados por eles sao livros digitais, fisicos, de sebos ou a frequéncia da compra, os
estudantes demonstram valorizar esse bem cultural e direcionam algum recurso financeiro
para aquisigcao de livros.
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Em relagcdo as praticas de leitura na universidade, os estudantes declaram estar
mais familiarizados com a leitura do género académico resenha critica. O diario de aula e
o diario de leitura sdo géneros muito utilizados pelos estudantes, assim como a leitura de
artigos académicos. Os géneros que menos aparecem sao: resumo expandido e ensaio.

O letramento predominante nas instituicbes de ensino é o letramento do tipo
académico. Contudo, ler e escrever na universidade pode representar algo novo para
a maioria dos estudantes desse grupo, pertencente as classes populares, dado que as
praticas de leitura em outros ambientes sao distintas das praticas leitoras da universidade.

As dificuldades declaradas pelos estudantes quanto as suas praticas leitoras estao
relacionadas a compreensido dos géneros discursivos escritos e a (auto) adequagao do
ritmo pessoal de leitura exigido na universidade.

Os estudantes indicam que suas principais dificuldades com a leitura académica
estdo voltadas a linguagem (“a linguagem académica € um pouco complicada de entender”)
e acompreensao dos textos que acessam na universidade (“textos muito antigos, em escritos
que ndo entendemos, as vezes ler o que um autor mais jovem disse sobre aquele classico
esclarece mais (...)". Observa-se que os estudantes estdo em processo de conhecimento
de géneros académicos complexos.

Cada género exige do leitor “diferentes combinagcées de capacidades de varias
ordens” (Rojo, 2004, p. 4), assim, os estudantes, para se tornarem leitores proficuos,
recorrem aos seus conhecimentos prévios (ideolégicos, linguisticos), bem como a estratégias
e capacidades de leitura, para construir significados ao texto (Rojo, 2004; Kleiman, 2002).
A leitura é marcada pelo processo dialogico-interacionista, em que a linguagem € quem
intermedia o dialogo entre o leitor e o texto, (Bakhtin, Volochinov, 2006 apud Andrade,
2020).

Mas, a construcdo de sentido, na leitura, pode culminar em dificuldades para o
leitor. No caso dos alunos, essas dificuldades estao atreladas ao ndo dominio da linguagem
e simbolos desse meio, muito em razdo de os alunos estarem construindo saberes
académicos/cientificos (Fischer; Pelandré, 2010, p. 572). Eles afirmam langar mao das
seguintes estratégias para se situar nas leituras académicas: assistir videos on-line sobre
os assuntos estudados, ler o texto mais de uma vez, grifar o texto durante a leitura, discutir
sobre o texto com colegas de turma e em grupos de estudos.

Os estudantes demonstram preferéncia por ler textos escritos académicos
impressos, dado a experiéncia de leitura, durante o periodo pandémico, ter ocorrido
prioritariamente a partir de textos digitalizados e com uso do celular (“O acesso aos livros/
PDF (...), em baixa qualidade contribui de certa forma para desmotivar a leitura destes
classicos (...)"; “ler através do notebook ou celular atrapalha um pouco (...)"). Nota-se que a
forma e os dispositivos que materializam um texto interferem no seu sentido (Chartier 2010

apud Bortolanza et al., 2020, p. 13) e nas experiéncias leitoras.

Observa-se que o consumo de textos complexos passou a ser frequente, para os
estudantes, apos o ingresso na universidade (“anteriormente [...], o habito de ler estava
esquecido (...)"), visto que, na universidade é necessario cultivar praticas relacionadas a
identidade académica, como o habito de ler, para se constituir “insider’ (Gee, 2001 apud
Fischer; Pelandré, 2010).
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Ao ingressarem na universidade, os estudantes se veem obrigados a transformar
sua relagdo com a leitura ou desistem da graduacéo, como evidenciam os dados referente
a evasao no curso. Apesar de as causas para a evasao serem diversas, as dificuldades com
as praticas de leitura e escrita podem estar dentre as causas para esse numero significativo
de abandono.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo traz um breve panorama das praticas leituras do grupo de graduandos
que participaram desta pesquisa. Com base nos dados gerados, pudemos notar algumas
das relacdes que eles estabelecem com textos escritos, considerando as praticas letradas
que predominam nos espacos que frequentam e as possiveis limitacdes relacionadas ao
acesso a bens culturais valorizados.

Ressalta-se o empoderamento das familias da classe popular quando, por exemplo,
um de seus membros ingressam na universidade. Diversos dos estudantes do grupo
pesquisado representam a primeira pessoa da familia a cursar graduagao. Por outro lado,
percebe-se dificuldades nas praticas de leitura, principalmente, segundo o grupo aponta,
devido a linguagem académica contida nos géneros discursivos académicos e ao ritmo de
leituras demandadas no curso universitario.

As restricoes demonstradas pelo grupo quanto as praticas leitoras em variados
espacos sociais dificultam as possibilidades que os estudantes tém de acessar certos
bens culturais. As “ferramentas” que eles tém podem nao ser equivalentes ao das classes
dominantes e, assim, isto pode implicar inumeros obstaculos durante a jornada académica,
mas que podem ser vencidos.
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Capitulo A ludicidade como ferramenta
de ensino da lingua portuguesa

nos anos finais do ensino
fundamental Il
Daniela Martins de Moura Moreira

RESUMO

O presente estudo, visa apresentar os resultados e a trajetéria de uma
pesquisa de mestrado que problematizou a ludicidade como uma alterna-
tiva para melhorar o desempenho escolar dos alunos em aulas de Lingua
Portuguesa, nas séries de 6° anos do Ensino Fundamental Il. A ludicidade
€ inerente a natureza humana e esta diretamente ligada ao processo de
aprendizagem, tornando-a mais prazerosa e significativa. Desta forma, o
objetivo geral deste estudo foi analisar o uso da Ludicidade em aulas de
Lingua Portuguesa, nas séries de 6° anos do Ensino Fundamental Il, como
uma ferramenta no processo de ensino-aprendizagem para a melhoria do
interesse e rendimento dos alunos na disciplina. O estudo enquadrou-se
em uma investigagéo de nivel descritivo, exploratorio, de abordagem qua-
litativa e desenho ndo experimental, tendo como populagéo professores
de Lingua Portuguesa da escola José Carlos Martins Medeiros Raposo,
situada no municipio de Guajara, estado do Amazonas. Através da pes-
quisa, foi constatado que os professores de Lingua Portuguesa compre-
endem o Ludico como uma ferramenta relevante para agregar ao ensino
dos conteudos da disciplina. Os resultados permitiram concluir que o uso
da ludicidade em aulas de Lingua Portuguesa, em séries de 6° anos do
Nivel Fundamental Il, promove melhorias significativas para a aprendiza-
gem dos educandos.

Palavras-chave: lingua portuguesa. ludicidade. ensino-aprendizagem.
professor. aluno.

INTRODUCAO

A ludicidade e sua importancia para o desenvolvimento humano
€ um tema que vem sendo discutido ao longo dos séculos. O ludico faz
parte da cultura e esta diretamente relacionado a aprendizagem. Esta é
vista por diferentes estudiosos da educagédo como um sistema dinamico
de interagdo, sendo que & um processo social, emocional, bioldgico e
intelectual, associado ao que ja foi aprendido, ao novo e suas modificagdes.
Nesse contexto, o ludico traz inumeros beneficios para o processo de
ensino e aprendizagem do aluno. Os jogos n&o sdo apenas uma forma
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de divertimento, mas constituem um fator de aprendizagem significativa para o educando,
possibilitando o seu desenvolvimento intelectual, afetivo e social.

Concretizar o ludico no contexto escolar ndo é uma tarefa facil. Para tanto, é
necessario romper as barreiras do tradicionalismo e ter uma visao dinamica e flexivel quanto
ao processo de ensino e aprendizagem. E fundamental que o professor reflita e avalie as
estratégias de ensino que seréo utilizadas por ele, selecionando melhor as metodologias
a serem desenvolvidas, para assim tornar o aprendizado mais dinamico para educador e
educando.

O Sistema Nacional de Avaliacdo de Educacao Basica (Saeb) demonstra que
o desempenho dos estudantes brasileiros em leitura e escrita esta abaixo do esperado.
Portanto, é necessario buscar metodologias de ensino eficazes para modificar esses
resultados. Os alunos chegam ao Ensino Fundamental Il com grandes dificuldades nas
mais diversas areas do conhecimento, em especial em Lingua Portuguesa. Sanar essas
dificuldades é de extrema importancia, pois, caso contrario, elas perdurardo nas seéries
seguintes e o educando podera chegar ao ensino médio com o conhecimento abaixo do
esperado para o nivel de ensino. Desta forma, o presente artigo é fruto de uma pesquisa que
buscou analisar o ludico como uma alternativa metodoldgica para melhorar o desempenho

dos alunos na disciplina Lingua Portuguesa.

O ensino tradicional versus a utilizagao de recursos ludicos na educacgao

A tencdo do uso de propostas educacionais envolvendo o ludico na educagao
objetiva enriquecer o aprendizado dos alunos, bem como atingir o resgate historico-cultural
das atividades que compreendem jogos e brincadeiras educativas.

Almeida (2003, p. 23) reforga que “[...] o grande mestre faz do jogo uma arte um
admiravel instrumento para elevar a educagao das criangas”. Antes de ir para a escola, a
crianga ja aprende através do ludico, mas estas ainda nao atribuem sentido aos jogos e
brinquedos. O professor, como mediador do conhecimento, apresenta a crianca que os
jogos séao fontes de conhecimento e emergem significado para a aprendizagem.

O ludico possibilita uma aprendizagem dinamica e significativa. O discente aprende
de forma prazerosa, através de aulas criativas e divertidas, o que proporciona uma maior
interacao entre educador e educando, colaborando para melhorias no processo de ensino-
aprendizagem.

Consequentemente, o docente se encarrega de mostrar para os alunos que brincar
nao € um mero passatempo, mas € uma forma de aprender. Para Fortuna (2000, p. 2),
“[...] brincar € uma espécie de fuga temporaria da realidade”. Para o aluno, tudo pode se
transformar em ludico, mas € papel do educador trazer o ludico ao contexto da sala de aula
e da sociedade em que o aluno esta inserido, para que este se desenvolva nos diversos
aspectos socioemocionais e especialmente no que diz respeito ao conhecimento escolar.

No procedimento de ensino tradicional, o estudante além de passar horas sentado
em carteiras desconfortaveis, é “obrigado” a ficar atento as explicagcdes, muitas vezes sem
sentido algum para eles, sem chance de interagir ou opinar, considerando que os docentes,
por causa da disciplina da escola, ndo permitem que eles “saiam do foco” e isso desestimula
os alunos, torna o espacgo escolar desagradavel e ocasiona resisténcia em ir a escola.
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Aescola ainda permanece presa ao modelo de ensino tradicional, o que € arealidade
da maioria das escolas brasileiras. Nesta perspectiva, o professor, na maioria das vezes,
€ o centro do processo de ensino e aprendizagem, onde decide os conteudos a serem
aprendidos, em um ritmo que desrespeita a realidade dos educandos. Assim, os discentes
assumem um papel passivo, no qual a aprendizagem parte do ouvir e do prestar atencao,
mas sabe-se que se aprende de fato quando ha interagao e troca de conhecimentos.

Segundo Piaget e Vygotsky, pesquisadores renomados na area, para que a
aprendizagem ocorra de fato, € necessario que o individuo interaja com o objeto e contexto.
Esse processo ocorre através da linguagem, que permite problematizar e assimilar a nova
informagao.

Professores tradicionais confundem ensinar com transmitir, sendo o aluno um mero
agente passivo da aprendizagem e o professor um mero transmissor do conhecimento.
Compreende-se, assim, que o educador se limita apenas ao repasse do conhecimento e
impondo o saber que o discente deve adquirir.

Para Friedman (2003, p. 3), dentro da escola, acredita ser possivel o professor
libertar-se dos velhos paradigmas e trabalhar os jogos como um procedimento capaz
de difundir os conteudos. Por causa disso, ha uma necessidade de reflexdo sobre as
praticas de ensino tradicionais, deficientes e fadadas ao fracasso, e, em contrapartida, a
conscientizacao sobre a relevancia do ludico como um meio facilitador do que se ensina e
do que se aprende.

No modelo tradicional, o aluno € um ser passivo no processo de ensino e
aprendizagem, assim os conteudos ndo sao significativos para ele. Isto faz com que a
construgao do conhecimento seja desinteressante, levando o discente a se questionar
sobre o sentido de aprender determinados assuntos. Para que a aprendizagem ocorra, de
fato, € importante que o educando aprenda interagindo com o meio, aplicando conceitos,
através da criagao de projetos.

Para Franco (1991), por muito tempo se pensou que saber “de cor’ era 0 mesmo
que conhecer algo. Entretanto, com as novas pesquisas psicopedagdgicas atuais, sabe-se
que o fato de decorar nao significa compreender aquilo que tentamos aprender.

E tarefa da escola proporcionar condigbes para que a aprendizagem ocorra
verdadeiramente, levando o aluno a construir seu conhecimento e a se desenvolver de
forma plena. Neste sentido, um modelo educacional no qual os professores ministram os
conteudos e os alunos apenas ouvem e decoram, sem ocorrer interacado, impossibilita que
se tenha éxito no processo educativo.

Aludicidade aplicada no ambito educacional promove também ainterdisciplinaridade,
e, dessa forma, além da promoc¢ao da aprendizagem, ocorrem as boas relagdes entre as
disciplinas e as correlagdes entre os conteudos que se interligam, podendo estabelecer
as relagdes dos jogos com Matematica, Portugués, Histéria, Artes, Geografia e as demais
matérias em todos os niveis escolares, do ensino fundamental ao médio.

O docente ndo apenas transmite os ensinamentos aos alunos, ele é o individuo
que faz a mediacgao entre o saber e o conhecer, tornando a escola um lugar aprazivel para
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todos os atores envolvidos no ambito educacional, além de restabelecer a relacédo entre o
professor e 0 aluno, dentro e fora do espaco escolar. Paulo Freire diz que “[...] ensinar ndo
€ transferir o conhecimento que se tem, mas é a oportunidade de criar mecanismos para
que os aprendizes desenvolvam a sua propria produgéo ou construcao do saber” (FREIRE,
2001, p. 52).

Criar oportunidades, em sala de aula, que sejam propicias para os alunos investigar,
questionar e interferir pode aumentar o seu dominio do conhecimento adquirido. Situacdes
como estas tornam o sujeito um ser critico, capaz de aceitar e dar sugestdes que valorizem
0 seu ponto de vista sobre determinadas situagdes. A partir do momento em que o docente
deixa a sua posi¢ao de unico detentor do saber e passa a aliar o seu conhecimento com
o conhecimento prévio dos alunos, acontece uma significativa mudanga na relagédo entre
eles e consequentemente uma melhoria na qualidade de ensino que esta sendo ofertada.
O estudante passa a si ver como um ser social que realiza trocas de saberes dentro da
sociedade que ele faz parte.

O professor e a visao ludica na sala de aula

Muito tem se debatido sobre metodologias de ensino tradicionais e metodologias
inovadoras, isso proporcionou ao professor refletir sobre as suas praticas de ensino e
avaliar as que melhor atendem a aprendizagem de seus alunos.

Segundo Martins (1997), tem-se falado bastante sobre a importancia da formagao
do professor e do seu processo de capacitagao para exercer a docéncia. Esta formacao
muitas vezes deixa a desejar por inumeros aspectos. Esses profissionais da educagao
basica normalmente recebem baixos salarios por seu trabalho, se submetendo a trabalhar
em jornadas exaustivas de até 60 horas semanais, abstendo-se do tempo para leituras
€ Cursos que sao essenciais para o desenvolvimento profissional. Entraves como esses
geram um impacto negativo na educagao, pois o docente € uma pega fundamental no
processo de ensino e aprendizagem, € ele que vai guiar o aluno na sua jornada em busca
do conhecimento. Desta forma, € necessario que o professor tenha uma boa formagao e
seja conhecedor das teorias de aprendizagem e também dos paradigmas educacionais
vigentes, para que assim possa escolher o melhor caminho a trilhar e quais metodologias
de ensino atendem as necessidades de seus alunos.

A aprendizagem ¢€ caracterizada como a internalizagdo e apropriagdao do
conhecimento; ja o brincar é definido como a apropriacdo da realidade de forma ativa
através da representagao. Assim, o brincar constitui uma forma de aprender. Como afirma
Barbosa (2009):

Para a constituicdo de contextos Iludicos é necessario considerar que as criangas
ouvem musica e cantam, pintam, desenham, modelam, constroem objetos, vocali-
zam poemas, parlendas e quadrinhas, manuseiam livros e revistas, ouvem e con-
tam histérias, dramatizam e encenam situacdes, para brincar e ndo para comunicar
“ideias”. Brincando com tintas, cores, sons, palavras, pincéis, imagens, rolos, agua,
exploram nao apenas o mundo material e cultural a sua volta, mas também ex-
pressam e compartilham imaginarios, sensacdes, sentimentos, fantasias, sonhos,
ideias, através de imagens e palavras. (BARBOSA, 2009, p. 72)

Entretanto, é necessario buscar novas estratégias de ensino que atendam as
necessidades do novo panorama educativo. A ludicidade constitui uma alternativa para o
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resgate de aulas dinamicas e significativas, proporcionando que o processo de ensino e
aprendizagem seja mais estimulante e prazeroso.

O docente exerce um importante papel no processo de conducdo e mediacao
da aprendizagem. E fundamental que ele busque metodologias significativas para que
esse processo tenha éxito. Se a ludicidade favorece a aprendizagem, é importante que
o professor esteja aberto a incorporar no seu planejamento essas novas estratégias de
ensino, de maneira que as criangas sejam motivadas a aprender brincando.

Todavia, é preciso vencer algumas barreiras que dificultam a insergéo do ludico em
sala de aula. Entre esses entraves, estao a falta de recursos e tempo para o planejamento.
Apesar das dificuldades, € importante que o docente pesquise estratégias para que os
conteudos sejam abordados de forma mais abrangente. O ludico constitui uma ponte entre
o real e imaginario, assim, os conteudos trabalhados através de propostas Iudicas poderao
ser aprendidos com mais facilidade.

E muito importante que as atividades ludicas estejam alinhadas aos objetivos de
aprendizagem. O educador n&o deve bloquear a imaginag&o do aluno, mas orienta-lo para
que o conhecimento seja construido durante o jogo ou a brincadeira. Neste sentido, as
atividades ludicas precisam ser significativas para a crianga e suas indagagbes devem ser
observadas durante o jogo.

Paulo Freire (2001, p. 28) destaca que o professor sé cumpre o seu papel se a
aprendizagem tiver acontecido, “[...] se nao ocorreu aprendizagem, nao teve ensino”. O
processo de aprendizagem é algo complexo, que demanda a revisao de métodos:

[...] toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que ensinando,
aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosiolégico; a existéncia
de objetos, conteudo a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de métodos,
de técnicas, de materiais; implica em fungéo de seu carater diretivo, objetivo, so-
nhos, utopias, ideias. (FREIRE, 2001, p. 28)

Desta forma, é indispensavel que a escola busque atividades que garantam o
direito de a crianga aprender. O ludico constitui uma estratégia para auxiliar nesse processo,
pois contribui para o desenvolvimento da capacidade pessoal e intelectual. Para tanto, é
importante que o educador tenha uma formacéo ludica, que possibilitara o conhecimento de
si, dos seus educandos e suas limitagdes, desbloqueando sua resisténcia para estabelecer

estratégias de ensino que proporcionem o desenvolvimento pleno de seus alunos.

Incentivar a aprendizagem através da ludicidade é relevante ndo sé para a educagao
infantil, mas também para todas as etapas do ensino. O educador pode utiliza-la como
metodologia para diagnosticar, revisar conteudos, mediar e intervir no avango do processo
educativo.

Entretanto, é legitimo afirmar que muitos professores tém dificuldade em lidar com
a forma das criangas, jovens e adolescentes se expressarem e sua linguagem. Assim, &
importante que esses profissionais da educagdo conhegam os principais conceitos que
permeiam o ludico, como elemento necessario ao desenvolvimento humano. E dever do
professor promover situagdes de aprendizagem que permitam o avang¢o dos educandos,
respeitando suas etapas de desenvolvimento. O RCNEI (1997), destaca que:
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Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e apren-
dizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o desenvol-
vimento das capacidades infantis de relagdo interpessoal, de ser e estar com os
outros em uma atitude basica de aceitagao, respeito e confianca, e o acesso, pelas
criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural. (BRASIL,
1997, p. 23)
O educador precisa reconhecer a importancia de seu papel nesse processo
educativo. Ele deve sempre buscar aperfeigoar sua pratica pedagdgica através de novos
conceitos e metodologias educativas, de forma que o processo de ensino e aprendizagem

seja enriquecido.

Na atual conjuntura da educagdo brasileira, o grande viés, que incomoda os
docentes, é o desempenho escolar dos estudantes, em todos os niveis e modalidades de
ensino, pois nota-se que a educagao da forma como vem sendo aplicada ndo consegue se
adaptar as dificuldades expostas pelos estudantes.

Utilizar ferramentas ludicas na metodologia do professor, como ferramenta
inovadora de ensino, tem sido objeto de estudo de muitos educadores de renome nacional
e mundial, e tais estudos mostram a eficacia dessa metodologia no conceito de ampliagao
da aprendizagem.

Assim sendo, a ludicidade tem sido um instrumento pedagogico primordial a ser
incluido nos curriculos das escolas, pois representa mais uma solugéo pedagogica capaz
de auxiliar na competéncia de criacdo e no estabelecimento da assimilagao de valores e
conhecimentos por parte dos alunos.

METODOLOGIA

Para analisar os beneficios do uso da ludicidade em aulas de Lingua Portuguesa em
séries de 6° anos do Ensino Fundamental Il, o presente trabalho optou por uma abordagem
qualitativa, pois ndo se preocupa com uma representatividade numeérica, mas sim com
a qualidade e aprofundamento da compreensao do tema escolhido, a partir da analise e
do relacionamento de informagdes obtidas através da entrevista semiestruturada, analise
de documentos e observagdes. Este método tem como finalidade evidenciar os motivos
de determinadas afirmacdes, ndo se preocupando em comprovar suas teorias através de
dados matematicos, mas sim possibilitar sua analise de forma ampla. O objetivo deste tipo
de pesquisa é fornecer informacgdes aprofundadas que permitirdo a producdo de novas
informagdes a partir destas. Maria Cecilia Minayo destaca que a abordagem qualitativa
responde a questionamentos muito especificos. “[...] ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores, das atitudes humanas.
Esse conjunto de fenémenos é entendido como parte da realidade social. ” (MINAYO, 2009,
p. 21). Assim, a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta para a coleta
de dados, e o pesquisador torna-se fundamental para compreender como determinados
fendmenos se manifestam.

O estudo é de natureza n&o experimental, tendo em vista que ndo manipula
variaveis. A pesquisa € aplicada, pois nao partiu apenas de pressupostos tedricos sobre o
tema em estudo, mas expandiu-se a campo para verificar sua aplicagao na realidade. Esse
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caminho investigativo foi muito importante para detectar como o uso do ludico nas aulas de
Lingua Portuguesa interfere no processo de ensino aprendizagem dos discentes.

O estudo constitui um estudo de caso. Robert Yin (2015) enfatiza que os estudos
de caso trazem grandes contribuicdes para as pesquisas sociais. Este tipo de pesquisa
possibilita compreender fendmenos sociais complexos a partir de um unico caso, obtendo
uma visao holistica do mundo real.

Para a coleta de dados foi utilizada a observacido participante e a entrevista
semiestruturada. Seguindo os protocolos exigidos para pesquisa, foi entregue na instituicao
alvo do estudo os documentos necessarios para a autorizagao de sua realizagao.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Analise dos resultados

A analise e discussado dos resultados foram feitas a partir de quatro categorias
formadas seguindo os fundamentos da analise do conteudo de Bardin (2016): Metodologias
de ensino tradicionais e sua aplicabilidade no processo de ensino e aprendizagem, A
ludicidade como metodologia de ensino, O ensino da Lingua Portuguesa e o ver docente,
A Ludicidade como Ferramenta para trabalhar a disciplina Lingua Portuguesa em sala de
aula.

Metodologias de ensino tradicionais e sua aplicabilidade no processo de
ensino e aprendizagem

Na presente categoria, sdo abordadas a compreensao dos docentes a respeito do
ensino tradicional e sua aplicabilidade na escola do século XXI. Para se falar em metodologias
de ensino dindmicas e significativas, como a ludicidade, é necessario compreender o que é
o ensino tradicional, sendo que estas metodologias de ensino se contrapbéem. Assim, esta
categoria é dividida em trés temas: “Conhecimento acerca do modelo tradicional de ensino”,
“O ensino tradicional e sua eficacia no processo de ensino e aprendizagem”, “Habitualidade
do uso de metodologias tradicionais no fazer docente e suas circunstancias”.

Ao serem questionados sobre o que é modelo de ensino tradicional, os professores
entrevistados destacaram que este modelo de ensino “[...] tem uma estrutura rigida, com
aulas expositivas e fragmentadas, onde o professor é o detentor do conhecimento”.

Nesta perspectiva, € interessante destacar a fala do professor entrevistado P1:

Entendo que metodologias tradicionais s&do aqueles métodos rigidos, onde o aluno
é tradado como uma tabua rasa, enquanto o professor é visto como o dono do
saber, além da utilizagdo de métodos arcaicos, que na pratica seria a aplicagéo de

conteudos que nao tem significado para o aluno. (Entrevistado P1)
Paulo Freire critica os modelos de ensino rigidos, que se centram na repeticao.
Segundo o autor, o aluno deve ser protagonista de sua aprendizagem e precisa ser motivado
a interagir no ambiente de ensino. E através dessa interagdo que o educando desenvolvera

suas habilidades e se tornara um cidadao critico, reflexivo e consciente quanto ao seu
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papel social.

Em relacao a eficacia do ensino tradicional no processo de ensino e aprendizagem,
os docentes fizeram as seguintes colocagoes:

O ensino tradicional teve sua relevancia no passado, no entanto, acredito que hoje
nao seja o método mais eficaz, defendo uma pedagogia plural. (Entrevistado P1).

Acredito que as metodologias tradicionais ndo sejam eficazes para a escola de hoje.
Os discentes apenas recebiam conhecimento através das aulas expositivas como
uma forma de “decorar’ os conteudos, ou seja, havia apenas a memorizagao, a
aprendizagem nao ocorria de fato. (Entrevistado P2)

As metodologias de ensino tradicionais apresentam 50% de eficacia para o proces-
so de aprendizagem dos alunos, pois este modelo de ensino trabalha a repeticao
que é essencial para os alunos aprenderem os conteudos. (Entrevistado P3)

O ensino tradicional sempre tera sua importancia e iniumeras ideias podem ser ado-
tadas na aprendizagem. O que n&o é aconselhavel é ensinar conteudos desfocados
do contexto, sem ligar as partes ao todo. (Entrevistado P4)

Algumas ideias do método de ensino tradicional podem ser aproveitadas. Mas a
educacéo atual precisa de metodologias de ensino que fagam o aluno refletir, criar e
produzir em meio a um turbilhdo de informagdes a que sao submetidos pelos avan-
¢os tecnoldgicos e das midias. (Entrevistado P5)

De acordo com as falas supracitadas, os entrevistados P1 e P2 acreditam que
as metodologias de ensino tradicionais ndo atendem o contexto educacional de hoje, ja
os participantes P3, P4 e P5 acreditam que muitas ideias deste modelo de ensino podem
ser aproveitadas. Ledo (2015) destaca que ndo existe um modelo educacional puro, os
modelos educacionais existentes foram aperfeigoados a partir do modelo tradicional.

A colocacao de Ledo permite levar a flexao sobre a pluralidade no tocante aos
modelos educacionais de aprendizagem. Nao existe um modelo Unico, as bases educacionais
sao formadas por concepg¢des de ambos, o importante € verificar as concepgdes que
atendam a realidade dos educandos e o contexto social no qual estdo inseridos para que a
aprendizagem ocorra de fato.

Quanto a habitualidade do uso de metodologias tradicionais nas praticas de
ensino, os participantes, em unanimidade, falaram que usam metodologias tradicionais
com frequéncia em suas aulas. Eles destacaram que a escola nao disponibiliza o uso de
recursos necessarios para a dinamizacao das aulas.

Ludicidade como metodologia de ensino

Esta categoria objetiva abordar o conhecimento dos docentes a respeito do que é a
ludicidade, bem como destacar as atividades ludicas usadas durante as aulas, assim como
os desafios e receptividade dos discentes em relagao a proposta ludica.

O professor exerce um importante papel na educacao, é ele que vai mediar o
processo de construcdo do conhecimento e sua forma de ensinar pode levar o aluno ao
éxito ou ao fracasso. Nao se pode ignorar também que muitos fatores externos interferem
nos resultados das escolas, tais como politica, familia e outros problemas advindos da
sociedade. Mas, apesar das dificuldades, é importante que o educador esteja disposto a
rever suas praticas pedagdgicas diariamente, sempre buscando se inteirar sobre as novas
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tendéncias para assim oferecer o melhor para os seus alunos. Ao serem questionados
sobre o0 que ¢é a ludicidade, os docentes fizeram as seguintes colocagoes:

Acredito que seja adaptar o conteudo e o ambiente, de forma que contemple o inte-
resse em aprender de forma prazerosa. (Entrevistado P1)

Ludicidade refere-se ao ludico, as brincadeiras, a interagdo com o outro. (Entrevis-
tado P2)

A ludicidade é o uso das brincadeiras através da imaginacao e criatividade. (Entre-
vistado P3)

[... aludicidade é uma metodologia que através de brincadeiras e tarefas recreativas
proporciona ao educando aprender de maneira prazerosa e assim constréi a sua
imaginagado de maneira que aguga o desenvolvimento cognitivo do cérebro. (Entre-
vistado P4)

A ludicidade corresponde as brincadeiras, algo que é prazeroso para o ser humano.

O ludico permite que o aprendizado seja prazeroso e significativo. (Entrevistado P5)

Observa-se que os professores entrevistados relacionam a ludicidade e as

brincadeiras a algo prazeroso, que proporciona a interacdo e o desenvolvimento da

imaginagéo. Trazer o ludico para a sala de aula possibilita ao educando construir seu

conhecimento de forma significativa, onde o ato de aprender deixa de ser uma obrigagao
ou um fardo para o aluno, e passa a ser algo prazeroso.

Sobre o tema “O uso de metodologias ludicas durante as aulas: principais desafios
e receptividade dos discentes”, a maioria dos participantes responderam que costumam
utilizar metodologias Iudicas em suas aulas, mas ndo com muita frequéncia. O professor
P1 destacou que tem preferéncia em trazer propostas diferenciadas para as avaliagdes. Os
demais professores afirmaram que usam atividades ludicas como sarau literario, varal de
historias, musicas e desenhos para trabalhar alguns conteudos.

Todos os entrevistados mencionaram que os alunos sao receptivos quanto ao uso
de atividades ludicas durante as aulas, o professor P2 acrescentou que apenas “[...] uma
minoria ndo gosta das atividades ludicas devido ao desinteresse pela aprendizagem”.

Quanto aos fatores que dificultam a insercao de atividade ludica durante as aulas,
os professores entrevistados responderam em unanimidade que o principal entrave é a
falta de recursos.

O ensino da lingua portuguesa e o ver docente

A presente categoria aborda a opinido dos professores entrevistados acerca das
principais dificuldades enfrentadas no ensino da Lingua Portuguesa, o desempenho dos
alunos na disciplina e os caminhos a percorrer para melhorar o interesse e rendimento dos
educandos. Sabe-se que muitos alunos tém dificuldade de aprendizagem nesta disciplina,
que corresponde a lingua materna. Por isso, é importante ouvir as vozes dos professores
de Lingua Portuguesa, para assim buscar alternativas que modifiquem essa realidade.

Ao questionar os participantes da pesquisa sobre as principais dificuldades
enfrentadas no ensino da disciplina Lingua Portuguesa, quatro dos cinco entrevistados
responderam que o principal problema € o baixo rendimento dos alunos.
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O participante P1 mencionou que os alunos chegam ao Ensino Fundamental Il
tendo muita dificuldade em leitura e com um péssimo aprendizado a respeito da gramatica.
Nesse sentido, o entrevistado P3 acrescenta que essas dificuldades estao relacionadas
a inumeros fatores: sociais, econémicos, familiares, entre outros. O professor destaca
que esses entraves dificultam a aplicacdo do curriculo estabelecido pela secretaria de
educacgao, sendo que os educadores precisam fazer inumeras adaptagdes para que os
alunos aprendam.

Esse cenario critico ndo faz parte apenas da escola objeto de pesquisa, mas
corresponde a realidade de inumeras escolas do Brasil. Os resultados das avaliacbes
nacionais confirmam essa conjuntura, que foi intensificada durante a pandemia de
COVID-19. No periodo pandémico, os estudantes tiveram acesso ao ensino remoto,
mediado por tecnologias. Todavia, os alunos de familia de baixa rendam nao dispunham de
recursos como internet, celular e computador para assistir as aulas. A consequéncia disso
foi o alto indice de defasagem escolar. Muitos estudantes estdo chegando ao 6° ano do
Ensino Fundamental || sem saber ler, e € dever da escola transformar essa realidade, caso
contrario, ela falhara na formacao de seus alunos. A participante P4 destaca que a falta de
material didatico, a auséncia de tecnologias na escola e o pouco incentivo familiar sdo as
principais dificuldades enfrentadas para que esta transformacao ocorra.

Quando questionados sobre o desempenho dos discentes na disciplina de Lingua
Portuguesa, os entrevistados responderam que existem alunos que se destacam, mas a
grande maioria dos discentes n&do apresentam um bom desempenho, tendo dificuldade nos
aspectos morfologicos e sintaticos da lingua e também em leitura. Frente a este cenario
educativo, Marcia Dickens e Marilia Baques (2016, p. 58) destacam que “O educador da
atualidade precisa ser inovador, ter entusiasmo e responsabilidade”.

Nesta perspectiva, ao serem questionados sobre quais caminhos a percorrer
para melhorar o interesse e rendimento dos alunos nas aulas de Lingua Portuguesa, os
professores entrevistados fizeram as seguintes colocagoes:

A escola deve buscar uma aproximagao com as familias e precisa ser mais recep-
tiva, assim seréa possivel melhorar o interesse e rendimentos dos alunos. (Entrevis-
tado P1)

Um dos caminhos para melhorar o rendimento dos alunos é trabalhar com metodo-
logias ativas em sala de aula. (Entrevistado P2)

O professor ndo pode mudar essa realidade sozinho, ndo depende apenas de nos.
Claro que devo fazer a minha parte, mas é necessario que a escola, familia e socie-
dade deem as maos e trabalhem juntas em prol da transformagéao dessa realidade.
(Entrevistado P3)

Considero importante a repeticao de praticas como a leitura e a escrita diaria. Devo
ouvir os alunos para descobrir seus interesses e de certa forma satisfazé-los. (En-
trevistado P4)

Muitos fatores externos interferem na aprendizagem. Mas acredito que um dos ca-
minhos a percorrer para melhorar o rendimento dos alunos nas aulas de Lingua
Portuguesa seria rever as praticas de ensino e trabalhar os conteudos através de
ferramentas que despertem o interesse dos alunos em aprender. (Entrevistado P5)

Observa-se que a maioria dos participantes relaciona os problemas de aprendizagem
a fatores externos que interferem na escola, tais como familia, politica e outros problemas
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sociais. A fala do professor P3 é muito relevante quando diz “[...é necessario que a escola,
familia e sociedade deem as maos e trabalhem juntas em prol da transformacao dessa
realidade”. Esse dialogo entre escola, familia e sociedade é importante para que a educagao
tenha éxito, mas outros fatores, como as politicas governamentais, sao fundamentais para
que a transformacgao ocorra.

No entanto, apesar das dificuldades serem muitas, existem varios caminhos a
percorrer para tentar melhorar o interesse e rendimento dos alunos nas aulas de Lingua
Portuguesa. O entrevistado P2 coloca que o uso de metodologias ativas nas aulas pode
contribuir para melhorias no ensino e aprendizagem da disciplina. A professora P5 destaca
que as metodologias de ensino precisam ser revistas e os conteudos devem ser trabalhados
“[...] através de ferramentas que despertem o interesse dos alunos em aprender”. Nota-se
que os professores entrevistados consideram importante para a aprendizagem dos alunos
inserir metodologias inovadoras e significativas nas aulas de Lingua Portuguesa. Neste
sentido, Tatiane Peres e Vera Lucia (2017) defendem o aprimoramento de métodos de
ensino que qualifiquem a educacgao, sendo que esta visa a formacéo do cidadao critico,
consciente, reflexivo e criativo para atuar na sociedade. Para as autoras, o trabalho com o
ludico nas aulas constitui uma ferramenta importante para trabalhar os conteudos, gerando
melhorias expressivas na aprendizagem dos educandos.

A ludicidade como ferramenta para trabalhar a disciplina de Lingua
Portuguesa em sala de aula

A presente categoria aborda a opinido dos professores participantes do estudo a
respeito do uso de metodologias ludicas nas aulas de Lingua Portuguesa, a fim de contribuir
para a consolidacado da aprendizagem dos educandos. Esta abordagem foi feita a partir de
quatro temas: Contribui¢des das metodologias ludicas para o ensino e aprendizagem da
Lingua Portuguesa; A importancia do ludico nas séries de 6° anos do Ensino Fundamental;
Frequéncia em que as atividades ludicas podem ser usadas durante as aulas e conteudos
a que elas podem ser agregadas; e O papel do professor de Lingua Portuguesa em relagao
a aprendizagem dos educandos, suas dificuldades e estratégias de dinamizagéo das aulas.

Ao serem questionados sobre as contribuicbes das metodologias ludicas para o
ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa, todos os participantes concordaram que o uso
de metodologias ludicas é importante para promover melhorias no ensino e aprendizagem
da disciplina. Eles destacaram que, através do ludico, os alunos podem desenvolver a
imaginacao, que aprender brincando é prazeroso e, dessa forma, as aulas se tornam menos
cansativas. Neste viés, Antunes (1999) acrescenta que “[...] 0s jogos passaram a ganhar
espaco como ferramenta educacional capaz de auxiliar na aprendizagem?”, pois estimula e
desperta no aluno o interesse em aprender.

Ainda com o objetivo de verificar a relevancia do ludico para a aprendizagem, os
participantes foram questionados sobre a importancia de trabalhar atividades Iudicas em
aulas de Lingua Portuguesa nas séries de sextos anos. Esta série foi especificada, porque
constitui o inicio de uma nova etapa de ensino, o Ensino Fundamental Il. Os alunos chegam
no sexto ano com muita dificuldade em leitura e escrita, e sem conhecimento sobre aspectos
sintaticos e morfologicos da lingua. Como pode-se observar no grafico abaixo:

0O
@]

el
S,
c
o

(@]
O

105



Desafios da educacdo na contemporaneidade - Vol. 12

Grafico 1 - Resultado da avaliagao de Lingua Portuguesa, 1° bimestre.

RESULTADO DE 30
AVALIACOES

m ALCANCARAM A MEDIA
m ABAIXO DA MEDIA

Fonte: dados da pesquisa (2022)

De trinta alunos matriculados na série de sexto ano, alvo desta pesquisa, somente
13 alunos alcangaram a média, constituindo uma porcentagem de 43% do total de alunos da
turma. A maior parte dos estudantes nao alcangaram a meédia, que é 6,0, correspondendo
a 57% dos matriculados. Através destes dados, percebe-se que a maioria dos discentes
estdo em um nivel de aprendizagem abaixo do esperado para a série. IniUmeros fatores
sociais, politicos e econdmicos contribuem para que esse entrave seja acentuado. Os
educandos da escola pesquisada fazem parte de familias de baixa renda, muitos sao filhos
de agricultores, pescadores e ribeirinhos, que devido as dificuldades nao concluiram os
estudos ou nem ao menos foram alfabetizados. A pandemia de 2020 também agravou
esse problema, pois por quase dois anos as aulas ocorreram de forma remota e inumeros
estudantes nao dispunham de recursos para acompanha-las. A consequéncia de tudo isso
foi 0 aumento do indice de defasagem na aprendizagem, acarretando que muitos alunos
estdo iniciando o Ensino Fundamental || sem estarem alfabetizados.

E essencial sanar essas dificuldades nessa série, ou elas se perdurardo nas demais.
A respeito desta tematica, os cinco entrevistados concordaram que €& importante trabalhar
atividades ludicas em aulas de Lingua Portuguesa nos sextos anos. Nesse contexto,
destaca-se a fala do participante P1:

E importantissimo, pois no 6° ano o aluno acabou de sair do Ensino Fundamental
I, onde se usava bastante essas metodologias. Essas metodologias devem ser tra-
balhadas nas demais etapas do ensino, para que desperte o interesse do aluno em
aprender. (Entrevistado P1)

O professor entrevistado menciona que o aluno chega ao sexto ano habituado a
uma rotina escolar de atividades ludicas, trabalhadas no Ensino Fundamental I., Portanto,
nao se pode fazer a ruptura com a ludicidade. Esta pode contribuir para a aprendizagem ao
longo de todo o Ensino Fundamental .

As atividades ludicas podem ser usadas diariamente nas aulas como suporte aos
conteudos repassados aos alunos. No entanto, é importante que haja um planejamento, é
preciso pensar nos objetivos que se quer alcangar com essas atividades, pois, ao contrario, a
proposta ludica n&o contribuira para a aprendizagem dos alunos. Neste sentido, Silva (2013)
ratifica que a ludicidade constitui uma ferramenta muito importante para aprendizagem,
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mas se aplicada de forma aleatéria ou em excesso, pode tornar as aulas improdutivas.

Quando questionados sobre a frequéncia em que as atividades ludicas podem ser
usadas durante as aulas e os conteudos de Lingua Portuguesa em que elas podem ser
agregadas, os participantes da pesquisa responderam que o ludico pode ser usado com
frequéncia nas aulas, desde que haja um planejamento.

Nota-se que os docentes tém consciéncia da necessidade de haver um planejamento
para trabalhar com o ludico e que este pode favorecer a aprendizagem do mais diversos
conteudo da Lingua Portuguesa.

Neste contexto, para que a aprendizagem através de propostas ludicas venha ter
éxito, é essencial que o educador busque conhecer essa metodologia de ensino e esteja
aberto ao novo. Assim, o ultimo tema desta categoria objetiva conhecer a opinido dos
educadores deste estudo sobre o papel do professor de Lingua Portuguesa em relagéo a
aprendizagem dos educandos, suas dificuldades e estratégias de dinamizagcao das aulas.
Ao serem questionados sobre esse tema, os participantes colocaram que o professor
de Lingua Portuguesa exerce uma responsabilidade muito grande na escola, porque ele
trabalha diretamente com a linguagem, destaca-se a fala do entrevistado P3:

O professor de Lingua Portuguesa carrega uma grande responsabilidade, pois a
ele é atribuido o papel de fazer os alunos ler e interpretar bem e se expressar de
maneira satisfatéria. Nos trabalhamos diretamente com a reflexdo da linguagem
e precisamos diariamente buscar metodologias para que os alunos desenvolvam
essas competéncias. (Entrevistado 3)

Os entrevistados acrescentaram que o professor de Lingua Portuguesa exerce uma
responsabilidade muito grande na escola, porque ele trabalha diretamente com a linguagem.
O bom desempenho na leitura e na escrita permite que o aluno se expresse melhor e
compreenda o mundo a sua volta. As metodologias Iudicas podem auxiliar o professor de
Lingua Portuguesa a alcangar esses objetivos, pois a ludicidade favorece a aprendizagem
dinamica, criativa e significativa.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Através desta pesquisa, € possivel perceber que a ludicidade constitui uma
ferramenta de ensino eficaz para ajudar a melhorar o cenario do ensino da Lingua
Portuguesa nas escolas. No entanto, inumeros entraves dificultam a sua efetivagdo em sala
de aula. O principal deles ¢é a falta de recursos, que afeta as escolas publicas, levando e
educador a limitar suas aulas ao método tradicional, usando como recurso o pincel, quadro
e livro didatico. Essa dinamica torna as aulas desinteressantes e cansativas para o aluno e
é frustrante para quem ensina.

Mas, apesar desses inumeros problemas que afetam a educacéo, o professor € um
agente transformador no processo de ensino e aprendizagem. Assim, € importante que este
profissional tenha uma visao ludica e esteja aberto a aprender sobre novas metodologias
e aplica-las nas suas aulas, de acordo com a realidade de seus educandos. Como
mencionado anteriormente, existem atividades ludicas que podem ser confeccionadas com
poucos recursos. E até mesmo uma postura ludica do educador na sua sala de aula, no que
diz respeito a sua maneira de falar e agir, motiva os alunos.
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Por fim, a ludicidade e outras metodologias significativas ndo constitui uma “porgao
magica” capaz de resolver todos os problemas que afetam o ensino da Lingua Portuguesa
no Brasil e a educagao de modo geral. Todavia, esse estudo buscou enfatizar que o Ludico
€ um dos inumeros caminhos a serem seguidos para que os alunos tenham acesso a
uma educacio mais humanizada, que leve em conta as suas dificuldades e que os motive
a serem sujeitos agentes de sua aprendizagem. A ludicidade vem sendo estudada por
séculos, e suas contribuicbes para a aprendizagem sempre foram ratificadas, pois ela é
inerente a aprendizagem humana. Assim, esta metodologia constitui uma ferramenta de
ensino capaz de proporcionar melhorias no interesse e rendimento dos alunos na disciplina
Lingua Portuguesa.
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RESUMO

O presente trabalho € uma revisdo acerca de definicdes e determinan-
tes de problemas e transtornos de aprendizagem, tratados de modo di-
verso a depender de diferentes autores e abarcando um amplo espectro
de problematicas. Nao existe consenso nas definicbes, muito embora a
maior parte localize o problema ou transtorno no individuo (causas neuro-
bioldgicas). Causas genéticas, emocionais ou mesmo afetas a familia do
individuo também s&o assumidas. Determinantes externos ao individuo
como pedagdgicos sdo menos referidas. Numa abordagem analitico-com-
portamental o mais importante € entender as condicdoes em que se da a
aprendizagem, pois a alteragéo de tais condigdes de forma a planejar um
ensino eficaz é o que possibilitara o aprender. Outras informagdes e mitos
sobre transtornos de aprendizagem também sao discutidos, concluindo-
-se que a habilidade de leitura é a desordem mais comum isoladamente e
em associagao com outras, uma vez que se trata de habilidade que afeta
todas as demais.

Palavras-chave: problemas e transtornos de aprendizagem. definigbes e
determinantes. dificuldades de aprendizagem.

INTRODUGAO

Brasil (2021) dispde sobre o acompanhamento de educandos
com dislexia ou TDAH. Segundo o artigo 10 da lei 14. 254 “o poder publico
deve desenvolver e manter programa de acompanhamento integral
para educandos com dislexia, Transtorno de Déficit de Atengdo com
Hiperatividade (TDAH) ou outro transtorno de aprendizagem”. O artigo
3° menciona que os alunos devem ter acompanhamento assegurado
especifico a sua dificuldade pelos seus educadores, na sua escola. O
artigo 5° rege 0 acesso a informagao dos professores da educagao basica
e formacao continuada para capacita-los a identificar precocemente sinais
de transtornos de aprendizagem ou de TDAH e, para o seu atendimento
educacional.
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E quase lugar comum afirmar que os transtornos de aprendizagem necessitam
maior atencdo, configurando-se em uma parte das dificuldades de aprendizagem existentes
(MORAIS, 1986). O aluno com transtornos de aprendizagem tem dificuldade para ler e/ou
escrever e/ou calcular ndo ocasionados por rebaixamento de QI (quociente intelectual), por
problemas fisicos ou sensoriais associados e, seus exames neuroldgicos de rotina tendem a
sernormais. Aliteratura especializada costuma ressaltar que os transtornos de aprendizagem
nao sao originados primariamente por fatores socioecondmicos, falta de estimulagao,
meétodos de ensino inadequados ou limites na formagéo do professor, muito embora seja
dificil dissociar tais fatores num pais com caracteristicas socioecondmicas e educacionais
como as nossas. Além disso, dificuldades, problemas ou mesmo disturbios/transtornos de
aprendizagem nao possuem significado monolitico (inalteravel), indicando estado particular
de nao aprendizagem, que pode ser alterado.

Sao inumeras as defini¢cdes, e o histérico de definicbes sobre esse amplo espectro
de problematicas (GARCIA, 1998 e outros), bem como as controvérsias e a diferenciacéo
entre problemas, dificuldades, disturbios/transtornos, tem sido tratado pela literatura.
Dificuldades de aprendizagem nao relacionados a transtornos tém sido analisados e podem
se beneficiar dos conhecimentos ja desenvolvidos na area dos transtornos.

Além da definicdo, a literatura trata também dos fatores etioldgicos (causas/
determinantes) dos mesmos dificuldades e transtornos; e das caracteristicas afetas as
dificuldades e transtornos de leitura e de escrita, os mais comuns (DSM V- APA, 2014;
MORAIS, 1986 entre varios outros).

A maior parte dos casos de criangas encaminhadas para a clinica psicoldgica
constitui-se de criangas com queixas escolares (SOUZA, 2007; SILVARES, 1993). Sendo
assim € importante o professor e o profissional de educacgao terem elementos para definir a
problematica, bem como seus mecanismos de produgao a depender, ndo s6 do aluno e de
sua familia, mas também do funcionamento escolar e das politicas de educacgao.

Nao existe definicgdo unica ou mesmo terminologia uUnica para transtornos de
aprendizagem. Ha quem se refira a dificuldades e disturbios de aprendizagem num sentido
geral abarcando o que se entende também por dificuldades de aprendizagem num sentido
amplo (duas ou mais areas afetas) e transtornos de aprendizagem em sentido particular e
especifico (ou leitura, ou matematica, ou escrita). A literatura de origem americana parece
se referir mais ao termo “transtornos” enquanto a literatura de origem europeia parece se
referir mais ao termo “dificuldades”.

O objetivo do presente trabalho é efetuar uma revisao narrativa acerca de definigdes
e determinantes de dificuldades e transtornos de aprendizagem de leitura, tratados de modo
diverso a depender de diferentes autores e abarcando um amplo espectro de problematicas.

DESENVOLVIMENTO

Procedimentos metodolégicos

Este trabalho é uma revisdo narrativa de literatura. As revisbes narrativas sao
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publicagcdes de carater amplo, tedrico, ndo havendo obrigatoriedade de informar fontes
de informacgao utilizada, ou seja, as informagdes séo de livre escolha do autor. No nosso
caso utilizamos artigos de periddicos nacionais, com analise e interpretagao critica do autor
(ROTHER, 2007).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Fonseca (1984), um autor portugués, definiu disturbio de aprendizagem (utilizado
como sinénimo de transtorno de aprendizagem pelo autor) em meados da década de 1980
da seguinte forma:

A crianga D.A. ndo é uma crianga deficiente, vé e ouve bem, comunica-se e néo
possui uma inferioridade mental global. Acusa dificuldades de comportamento, dis-
crepancias na linguagem e na psicomotricidade, aprende a um ritmo lento e pouco
pode se beneficiar dos programas escolares regulares, nao atingindo muitas vezes
as exigéncias e os objetivos educacionais minimos (FONSECA, 1984, p.100).
Como determinantes dos disturbios de aprendizagem sinaliza a existéncia de sinais
neuroldgicos difusos, de origem pouco clara (provocados por fatores obscuros, segundo o

autor), entre outros fatores organicos:

De facto, a crianga D. A. distingue-se da criancga deficiente e da crianga normal. Pos-
sui sinais difusos de ordem neurolégica, provocados por factores obscuros, ainda
hoje pouco claros, mas que podem incluir indices psicofisiolégicos, variagcdes ge-
néticas, irregularidades bioquimicas, lesdes cerebrais minimas, alergias, doencgas,
etc. que interferem no desenvolvimento e na maturagao do sistema nervoso central
(SNC). Se acrescentarmos a estes dados aspectos emocionais, afectivos, pedagé-
gicos e sociais inadequados, é 6bvio que o quadro se torna mais complexo. (FON-
SECA, 1984; p. 100, grifos nossos).

As causas dos transtornos de aprendizagem para Fonseca (1984) sédo, portanto,
predominantemente organicas, apesar de “obscuras”. Tratar-se-ia de uma disfungao
psiconeurolégica do processamento da informagédo. Essa “obscuridade” a que Fonseca
se refere, em parte ja foi resolvida pelos exames atuais de neuroimagem nao existentes
ou nao utilizados em profusao na década de 1980. Mas ainda assim faz-se necessario um
questionamento de nossa parte: Existe uma diferenca entre lesao e disfung¢ao cerebral? Em
tese sim. Uma disfungéo pode existir na auséncia de lesao? Em tese, também sim. Mas o que
provoca a disfuncao’ se retiramos da definicdo qualquer fator emocional, socioeconémico,
privacoes, deficiéncias e desajustamentos pedagdgicos e biopsicossociais, tal como as

definicbes e apresentacdes de caracteristicas (como veremos a seguir) tendem a realizar?

Nao consideramos totalmente possivel entender as causas dos transtornos de
aprendizagem sem analisar umainteracdo de multiplos fatores atuantes, entre elas, possiveis
causas organicas, ainda que nao totalmente esclarecidas, causas sociais, econémicas,
afetivas e pedagogicas. Existe uma multiplicidade de causas, sejam organicas, sejam
sociais, econdmicas, culturais e, principalmente, pedagogicas. Educandos das mais variadas
classes sociais sédo atingidas por dificuldades e transtornos de aprendizagem e privilegiar
um unico tipo de determinacdo seria simplificar um problema complexo e multifatorial.

Apesar da definicao apresentada, Fonseca (1984) ao analisar com maior profundidade a
1 Existem lesées efetivas, como as epilepsias e paralisias cerebrais; existem perturbag¢des funcionais, como no caso das
criangas que sofrem sérias privagées em varios sentidos e existem as suspeitas de perturbagbes funcionais, como no caso

de pacientes que tem sinais neuroldgicos difusos ou ligeiros, normalmente associados aos transtornos de aprendizagem
(MORAIS, 1986).
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etiologia e a epidemiologia dos transtornos de aprendizagem (por ele denominados D.A, ou
disturbios de aprendizagem), problematiza igualmente essa questéo.

Garcia (1998), um autor europeu de origem espanhola, efetua uma revisdo de
literatura em que analisa onze definigdes, propostas por diversas instituicdes, para o que
denomina dificuldades de aprendizagem como sinbnimo de transtornos, desde 1962 até
1987. Em varias delas é possivel identificar a atribuicdo de causa neurolégica. De fato, os
primeiros profissionais a se debrugarem sobre o estudo das dificuldades de aprendizagem
foram os neurologistas, a comecar por Djerine, em 1891 (GARCIA, 1998; ABD, 2012),
fazendo o primeiro estudo de um caso de alexia (inabilidade para adquirir leitura). Segundo
Teles (2008) Morgan descreveu em 1896 um caso clinico de um jovem de 14 anos com
“cegueira verbal’. Isso langou as bases do estudo das bases orgéanicas das dificuldades
de aprendizagem, hoje mais conhecidos como transtornos, conforme proposto pela APA
(2014).

Segundo Garcia (1998) os nomes com que essas bases organicas foram conhecidas
ao longo do tempo foram Lesao Cerebral Minima e Disfungao Cerebral Minima (do Sistema
Nervoso Central), evoluindo para modelos mais complexos atuais.

E sobre Dislexia, o que teriamos como definicdo isolada entre os que preferem a
utilizacédo o termo? Segundo Teles (2008, p.1), uma autora portuguesa:

Em 1968, a Federagdo Mundial de Neurologia, utilizou pela primeira vez o termo
“Dislexia do Desenvolvimento” definindo-a como: “um transtorno que se manifesta
por dificuldades na aprendizagem de leitura, apesar das criangas serem ensinadas
com métodos de ensino convencionais, terem inteligéncia normal e oportunidades
socioculturais adequadas.

Uma definicao de dislexia discutida no Annals of Dislexia, adotada pela Associagao

Internacional de Dislexia em 2003 e aceita por grande parte da comunidade cientifica é:

Dislexia € uma incapacidade especifica de aprendizagem, de origem neurobiologi-
ca. E caracterizada por dificuldades na correcao e/ou fluéncia na leitura de palavras
e por baixa competéncia leitora e ortogréafica. Estas dificuldades resultam de um
Défice Fonologico, inesperado, em relagdo as outras capacidades cognitivas e as
condi¢des educativas. Secundariamente podem surgir dificuldades de compreen-
sdo leitora, experiéncia de leitura reduzida que pode impedir o desenvolvimento do
vocabulario e dos conhecimentos gerais. (LYON, R; SHAYWITZ, S. e SHAYWITZ,
B.A., 2003 p. 1).

“‘Dislexia” ¢ um termo que entrou em desuso por um certo tempo, mas hoje
pode ser conhecido como termo alternativo a “Transtorno Especifico de Aprendizagem?”,
especificamente de leitura (APA, 2014). “Dislexia € um termo alternativo em referéncia a um
padrao de dificuldades de aprendizagem caracterizado por problemas no reconhecimento
preciso ou fluente de palavras, problemas de decodificacéo e dificuldade de ortografia [...]”
(APA, 2014, p. 67). Mas ao longo do tempo recebeu também diversos nomes como “Alexia”,

“Estrefossimbolia” e “Cegueira Verbal” (TELES, 2008).

Apdsoestudodocérebrodeindividuosdisléxicosmortos, maisrecentemente, surgiram
os estudos com Ressonéncia Magnética/Neuroimagem (fMRI) e Magnetoencefalografia
(MEG), exames nao invasivos que possibilitam examinar o cérebro em funcionamento
durante uma tarefa. Tais exames demonstram que em cérebros de individuos com dislexia
existem diferencas no funcionamento do hemisfério cerebral esquerdo posterior, mais
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especificamente nas regides temporo-parieto-occipitais (ABD, 2012; TELES, 2008).

Segundo Teles (2008) nos anos 1960 teria existido uma minimizacdo das causas
biolégico-neuroldgicas da dislexia (que voltaram a ser a visdo dominante até os dias de
hoje em termos de definigdo e determinagéo) em favor das correntes psicodinamicas, que
valorizam os problemas afetivos, emocionais e a “imaturidade” psicoldgica.

Voltando as defini¢des, entre as onze definicdes apresentadas por Garcia (1998),
a que o autor considera de maior valor histérico, pelo impacto e consenso produzido seria
uma definicdo de 1988 proposta pela National Joint Comittee on Learning Disabilities
(NJCLD), um comité composto por representantes de oito organizagdes importantes dos
EUA envolvidas no assunto, a saber:

Dificuldade de Aprendizagem (DA) é um termo geral que se refere a um grupo
heterogéneo de transtornos que se manifestam por dificuldades significativas
na aquisicdo e uso da escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades
matematicas. Esses transtornos sao intrinsecos ao individuo, supondo-se devido
a disfungéo do sistema nervoso central, e podem ocorrer ao longo do ciclo vital.
Podem existir, junto com as dificuldades de aprendizagem, problemas de condutas
de autorregulagao, percepgao social e interagao social, mas ndo constituem, por si
préprias, uma dificuldade de aprendizagem. Ainda que as dificuldades de aprendi-
zagem possam ocorrer concomitantemente com outras condi¢des incapacitantes
(por exemplo, deficiéncia sensorial, retardamento mental, transtornos emocionais
graves) ou com influéncias extrinsecas (tais como as diferengas culturais, instrugéo
inapropriada ou insuficiente), ndo s&o o resultado dessas condigdes ou influéncias.
(NJCLD, 1988, p.1 Apud GARCIA, 1998) (Grifo nosso)

Verifica-se na definicdo acima, além da clara localizagao do transtorno (denominado
dificuldade) no individuo, mais especificamente em uma disfungdo de seu sistema nervoso
central (origem neuroldgica), uma incompatibilidade com outras patologias como condi¢céo
de base para o diagnéstico, a necessidade da existéncia de discrepancias significativas no
desempenho de atividades académicas e a ndo existéncia de uma idade especifica em que

poderia estar circunscrito.

Tal definicdo n&do difere muito das especificagbes gerais, grosso modo, dos
transtornos de aprendizagem conforme descritos pela Associagao Americana de Psiquiatria
-APA(2014),no DSMV (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifht Edition).
A American Psychiatric Association - APA (2014) refere-se a Dislexia e Discalculia, como
termos alternativos a transtornos especificos de aprendizagem. No DSM V- APA (2002) nao
existia claramente uma alusdo a causas neuroldgicas dos transtornos de aprendizagem, ja
o DSM V afirma serem as causas neurobioldgicas. Em Fonseca (1984), ou na NJCLD Apud
Garcia (1988) a localizagao do transtorno no individuo é ponto pacifico, uma vez que é
considerado doenga mental.

O DSM V (APA, 2014) nao apresenta uma definicdo propriamente dita, mas sim
critérios diagndsticos dos transtornos de aprendizagem, que podem ser entendidos como
definicdo. A importancia dessa publicagao é que se trata de um manual de diagndstico de
doengas mentais de larga utilizag&o, constituindo-se num importante meio de comunicagao
entre profissionais os mais variados que trabalham com diagndsticos de transtornos mentais
de modo geral, entre eles os de aprendizagem. Os transtornos de aprendizagem, segundo
a APA (2014), tém os quatro critérios diagndsticos abaixo descritos:

CRITERIO A: Dificuldades na aprendizagem e no uso de habilidades académicas
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conforme indicado pela presengca de ao menos um dos sintomas a seguir que tenha
persistido por pelo menos seis meses, apesar da provisdo de intervengdes dirigidas a essas
dificuldades. [...]

CRITERIO B: As habilidades académicas afetadas estdo substancial e quantita-
tivamente abaixo do esperado para a idade cronoldgica do individuo, causando
interferéncia significativa no desempenho académico ou profissional ou nas ativi-
dades cotidianas, confirmada por meio de medidas de desempenho padronizadas
administradas individualmente e por avaliagao clinica abrangente para individuos
com 17 anos ou mais por histéria documentada das dificuldades de aprendizagem
com prejuizo pode ser substituida por uma avaliagao padronizada. [...]

CRITERIO C: As dificuldades de aprendizagem iniciam-se durante os anos esco-
lares, mas ndo podem se manifestar completamente até que as exigéncias pelas
habilidades académicas afetadas excedam as capacidades limitadas do individuo
(p. ex., em testes cronometrados, em leitura ou escrita de textos complexos longos
e com prazo curto, em alta sobrecarga de exigéncias académicas).

CRITERIO D: As dificuldades de aprendizagem ndo podem ser explicadas por de-
ficiéncias intelectuais, acuidade visual ou auditiva ndo corrigida, outros transtornos
mentais ou neurolégico, adversidade psicossocial, falta de proficiéncia na lingua
de instrugdo académica ou instrugdo educacional inadequada. [...] (APA, 2014; p.
66-67)

Sobre as caracteristicas dos Transtornos de Aprendizagem, a APA (2014) engloba
dificuldades na leitura, escrita e matematica, com sintomas detalhados no critério A de
diagndstico. Os principais “sintomas” ou caracteristicas do Transtorno de Aprendizagem
de Leitura relatados pela APA (2014) sao o fato de a leitura de palavras ser imprecisa,
lenta e com esforgo; dificuldade para compreender o sentido do que é lido; dificuldades
para ortografar e dificuldades com a expressao escrita; dificuldades para dominar o senso
numeérico, fatos numéricos ou calculo e dificuldade no raciocinio numérico o que atenderia
ao critério A de diagnéstico. Além disso, em individuos com esse transtorno (assumido
expressamente pela APA como sinbnimo de Dislexia), haveria incapacidade em distinguir
letras comuns ou de associar fonemas comuns com as letras (APA, 2014), o que pode ser
entendido como prejuizo na consciéncia fonoldgica. Sendo assim, impreciséao e lentidao
na compreensao sao os principais sintomas dos transtornos de aprendizagem de leitura
segundo a APA (2014), entre inumeros outros autores.

Além da origem neurolégica comum a definicdo dos transtornos de aprendizagem
em geral (também em outros autores) ha na definicdo de Lyon, R; Shaywitz, S. e Shaywitz, B.
A. (2003) a sinalizagdo para o déficit fonoldgico tipico da dislexia (apontados pela APA (2002
e 2014), uma dificuldade especifica de aprendizagem e uma das causas das dificuldades de
aprendizagem?, o que ndo existia na primeira definicdo, de 1968 (FEDERACAO MUNDIAL
DE NEUROLOGIA apud TELES, 2008). O déficit fonoldgico da dislexia seria um reflexo de
falha no sistema da linguagem, que desencadearia a auséncia de fluéncia na leitura, a baixa
habilidade de decodificagao e de soletracao de palavras simples. Existiria uma inabilidade
para relacionar os sons da fala ao universo de caracteres arbitrarios que compdem as
linguagens alfabéticas (consoantes e vogais), ou seja, para representar os sons por letras.
A consciéncia fonoldgica, ou a habilidade de ligar as letras aos sons que as representam
e de saber que as palavras sdo compostas por sons estariam entédo afetadas (ABD, 2012;
TELES, 2008; FONSECA, 1984; APA, 2002 e 2014).

2 Existem, obviamente, muitas outras dificuldades de aprendizagem que ndo podem ser considerados dislexia ou
transtorno de aprendizagem de leitura.
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Para ler, a crianga deve desenvolver a visdo de que as palavras podem se dividir
em fonemas e que estas letras numa palavra escrita, representam este som. Como
mostram numerosos estudos, tal consciéncia, entretanto, ndo existe nas criangas e
adultos disléxicos (BRUCK, 1992; FLETCHER et al., 1994; LIBERMAN & SHANWIL-
LER, 1991). Estudos bem feitos em grandes populagdes com disturbios de leitura
confirmam que, na idade escolar de criangas e jovens (FLETCHER et al., 1994;
STANOVICH & SIEGEL, 1994) assim como em adolescentes (S. E. SHAYWITZ et
al., 1999) o déficit fonoldgico representa a mais forte e especifica co-relagdo com o
distarbio de leitura (MORRIS et al., 1998). Tais achados formam a base para a me-
Ihor intervengédo baseada em evidéncia destinada a melhoria da leitura (REPORT
OF THE NATIONAL READING PANEL, 2000). (ABD, 2012; p. 3)

Para autores como Teles (2008) transtornos de aprendizagem, incluindo a dislexia,
também sao originados por um déficit fonoldgico, apresentando ainda dificuldades na
memoria auditiva e visual, bem como dificuldade de automatizacao. A fala de tais criancas
nao seria acompanhada de consciéncia fonologica das unidades ou segmentos linguisticos
que a compoe (letras, silabas, palavras). Para ensinar leitura a criancas disléxicas os

melhores métodos portanto, séo os fonolégicos.

A dislexia ou o conjunto de manifestacbes comportamentais que a caracterizam
€ vista como produto de conformagdes neuroldgicas e, além disso, de origem genética
e hereditaria. Os processos cerebrais e cognitivos envolvidos nas manifestacbes das
caracteristicas da dislexia sédo vistos como determinados geneticamente, embora passiveis
de intervengao (TELES, 2008; FONSECA, 1984; ABD, 2012). Idem (2008) apresenta uma
série de teorias explicativas para a dislexia (sobre as quais nao iremos nos alongar), como
a ja mencionada teoria do déficit fonoldgico, a teoria do déficit de automatizacéo e a teoria
magnocelular, um conjunto de teorias que tem em comum a concordancia sobre a origem
genética e neurobiologica da dislexia, bem como alguns dos seus processos cognitivos.

Pelas defini¢cdes ja apresentadas pudemos ver que todas atribuem a causa (fatores
etiolégicos) ao individuo (The International Dyslexia Association - LYON, R; SHAYWITZ, S.
e SHAYWITZ, B. A., 2003; NJCLD Apud Garcia 1998; APA, 2002; FONSECA, 1984; TELES,
2008) e a maioria, a prejuizos neurolégicos (IDEM, 2008). Causas genéticas também sao
assumidas (TELES, 2008; FONSECA, 2004), o que nao deixa de ser uma causa interna,
localizada no individuo. Destes autores Fonseca (1984), um dos mais antigos, se destaca no
sentido de nos lembrar que quaisquer variaveis relativas ao individuo, mesmo as genéticas,
dependerao de complexas relacbes com o entorno socioeducacional do individuo para se
manifestarem, e em diferentes niveis de gravidade, bem como para se atenuarem, também
em diferentes niveis, ou para se aprofundarem irremediavelmente.

Alguns autores nao sao claros em dizer explicitamente quais sdo as causas dos
transtornos de aprendizagem, embora deixem subentendido se tratar de alguma dificuldade
individual no processamento neuroldgico da linguagem, uma vez que mencionam OS
estudos de imagens funcionais do cérebro que detectam alteragcdes nas areas relacionadas
ao processamento fonoldgico e da linguagem na atividade (hemisfério esquerdo posterior)
(TELES, 2008; LYON, R; SHAYWITZ, S. e SHAYWITZ, B. A., 2003, CAPOVILLA em FSP,
2006). No entanto, ressaltamos que, a nosso ver e ao de nossa abordagem em psicologia,
o “relégio ndo causa as horas”, e que alteragdes no funcionamento cerebral também podem
ser resultado de experiéncias extra e intraescolares.

A APA (2014), a NJLCD apud Garcia (1998), Fonseca (1984), entre outros
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diferenciam os transtornos de aprendizagem de dificuldades de aprendizagem derivados
de outras condigdes que podem resultar em fraco desempenho escolar, ou seja, dao dicas,
pistas de como efetuar um diagnéstico diferencial (O que € um transtorno e o que é uma
dificuldade de aprendizagem?). Especificamente a APA (2014) menciona que transtornos
de aprendizagem nao devem ser confundidos com desempenho fraco gerado por “falta de
oportunidade educacional, educagao escolar consistentemente insatisfatéria, aprendizagem
em uma segunda lingua [..]” (p. 73), deficiéncia intelectual, dificuldades de aprendizagem
devidas a problemas neurolégicos ou sensoriais transtornos neuro cognitivos, TDAH e
transtornos psicéticos. Mais adiante discorreremos um pouco mais sobre isso, em seg¢ao
especifica sobre fatores relacionados as dificuldades de aprendizagem em geral e condigdes
para diagndstico diferencial.

Ja numa analise comportamental, como poderia ser definido um transtorno
de aprendizagem? E possivel dizer que ndo se define um transtorno de aprendizagem
numa visdo analitico comportamental, de modo particular a abordagem. Utilizam-se as
definicbes correntes amplamente aceitas reservando-se o senso critico de problematiza-
las principalmente no que se refere a discussao sobre as causas, em acordo com 0s
pressupostos epistemoldgicos desta abordagem em particular. O que se define e o que
se analisa de modo particular sdo os comportamentos de ler, escrever e calcular e as
contingéncias que propiciam sua aquisicao. O comportamento operante, seja ele qual for,
€ sempre produto da histéria ontogenética do individuo, em combinagdo com a sua historia
filogenética e cultural. Ndo s6 o comportamento, mas mesmo o organismo € visto como
passivel de transformacéao e diferenciagcado ao longo da histéria da espécie (filogénese) e
também da histéria individual (ontogénese), como a modificagéo de circuitos neurolégicos
decorrentes de experiéncias de aprendizagem, por exemplo,

O Comportamento operante € modelado e diferenciado através da histéria individual
de interagbes com o ambiente. No curso desta histéria, o organismo muda, em parte
devido a maturacdo e outros processos bioldgicos, mas também em grande parte
devido as relagdes com o ambiente. O tecido destas relagbes na histéria passada
de um individuo, combinado com sua dotagao genética e outros fatores organicos,
determina seu comportamento presente. O comportamento &, portanto, multideter-
minado (CF. SKINNER, 1953, 1957): cada conduta ¢é influenciada pela interagédo

entre muitos determinantes organicos e ambientais (DE ROSE, 2005; p. 30).
Sendo assim, nessa visdo a suposigao de que o transtorno seja a expressao de
perturbagdes internas quaisquer, sejam de origem biolodgica, emocional, cognitiva etc. ndo
€ a questao fundamental; uma vez que todo comportamento € sempre multideterminado
e influenciado por uma confluéncia de fatores, quer sejam orgéanicos, ambientais, internos
ou externos ao individuo. Indo além de Rose (2005) enfatiza que todos os individuos,
independente do rétulo diagndstico que possuam, podem aprender, mesmo com deficiéncias

gerais ou especificas, a depender das caracteristicas do ensino e ndo de quem aprende.

Deste modo, o mais importante é entender como se da a aprendizagem dos
comportamentos em questao (ler, escrever, calcular) e atuar de forma a planejar um ensino
que promova as condi¢des passiveis de alteragdo. Uma alteragao neuroldgica, por exemplo,
nao pode ser alterada, mas as condi¢cées de ensino do individuo e seus resultados em
termos de aprendizagem sim.

Deste modo o transtorno ou a dificuldade existem grosso modo, no caso da leitura
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ou da escrita, por exemplo, quando o controle de estimulos do texto sobre respostas
verbais (comportamento textual) e na soletragdo (ordenagéo de letras em sequéncia sob
controle de palavras impressas ou faladas) esta prejudicado, por assim dizer. Em outras
palavras, “... tanto a leitura quanto a escrita baseiam-se em relagbes de controle em que ha
correspondéncia ponto a ponto entre as unidades do estimulo e as unidades da resposta”
(SOUZA E DE ROSE, 2006).

Ler e escrever sao aprendizagens discriminativas que envolvem um complexo
conjunto de aquisicdo de controle por dimensdes de estimulos como sua posicdo e
sua composicdo por sons, que dependem de ensino explicito além de experiéncias
extraescolares, pré-escolares ou familiares (que podem ou nédo ocorrer). Segundo De Rose
(2005) algumas criangas ja entrariam na escola com algum tipo de controle por tais dimensoes
estabelecidas (independentemente da classe social a que pertengam ou de sua condi¢ao
neuroldgica), podendo adquirir comportamento textual e leitura com mais facilidade. As
que apresentam dificuldade ndo sdo necessariamente criangas com problemas internos,
inerentes a elas préprias, podendo ser criangas que nao passaram por experiéncias de
aprendizagem relevantes para seu desempenho.

As criangas que nao tiveram esta experiéncia nao sdo necessariamente “imaturas”,

“retardadas”, “disléxicas”, etc.; a maioria delas pode adquirir prontamente o reper-
tério necessario, desde que as experiéncias de aprendizagem relevantes sejam
supridas. (DE ROSE, 2005, p. 38).

A analise do comportamento de ler e/ou de escrever, como qualquer outro
comportamento operante, é analisado pela andlise de contingéncias triplice, a saber:
estimulo discriminativo, comportamento ou resposta propriamente dita e consequéncia.
Porém, um quarto elemento também €& analisado, a saber, o estimulo condicional, ou
a condicdo na qual o estimulo discriminativo tem condicbes de ser seguido por uma
determinada consequéncia.

Tabela 1 - Unidade de Analise do Comportamento.

| Estimulo condicional | Estimulo Discriminativo | Comportamento — Resposta | Consequéncia |

Para Prado (no prelo):

A Andlise de Contingéncias é, portanto de suma importancia para a compreensao
dos processos comportamentais. Assim como ha situagées em que nos comporta-
mentos de modo diferente diante de um mesmo estimulo, também podemos emitir
uma resposta de aparéncia (ou topografia) semelhante, diante de estimulos diferen-
tes. Escrever uma determinada palavra copiando-a de um modelo impresso, sob
ditado ou em situacao de autoditado € um bom exemplo de uma “mesma” resposta
ocorrendo em contexto bem diferentes, cada um dos quais emprestando-lhes dife-
rentes significados (ver DE ROSE, 2005), para uma discussao mais aprofundada
sobre o assunto e suas implicagdes com relagdo ao comportamento académico,
particularmente o de leitura-escrita). (PRADO, s.d, p. 5)

Esseadendoéimportante, umavezque inumeros estudos analitico-comportamentais
sao realizados levando-se em consideracao o processo comportamental de discriminagao
condicional, como o matching to sample ou escolha de acordo com o modelo, que veio a
se tornar um procedimento de ensino de leitura muito eficiente com individuos que tem
as mais variadas historias escolares e handicaps igualmente variados. Nesse arranjo
experimental (matching to sample) € apresentado ao sujeito um estimulo como modelo e
estimulos de comparacgao. A escolha do sujeito que se emparelha ou se equipara ao modelo
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fornecido (exemplo: escolha da palavra escrita gato emparelhada a figura de um gato)
leva a um procedimento de refor¢co. Para uma descricdo mais detalhada do procedimento,
recomendamos como leituras suplementares o trabalho que deu origem a essa tradigao
(SIDMAN, 1971), bem como um texto dirigido especialmente a professores acerca de
aplicagdes escolares de procedimentos de ensino de leitura derivados do paradigma de
equivaléncia de estimulos, escrito por Stromer, Mackay & Stoddard (1992).

Sobre a prevaléncia dos transtornos de aprendizagem, a APA (2002) mencionava
ser dificil estabelecer a prevaléncia de qualquer deles isoladamente (s6 leitura, so6
matematica ou sé escrita), pois os estudos geralmente se concentram na prevaléncia
dos Transtornos de aprendizagem em geral, sem o cuidado de separar os transtornos
especificos. Ja a APA (2014) nao separa os transtornos de modo isolado, agrupando-os em
transtornos especificos da aprendizagem com prejuizo na leitura, na expresséo escrita e
na matematica. Arriscariamos afirmar que realmente é quase impossivel separa-los, dada a
inter-relacao intrinseca das habilidades envolvidas, uma vez que é praticamente impossivel
saber escrever sem saber ler, por exemplo.

A leitura e a compreenséo de textos tém uma importancia muito grande para o
desenvolvimento de todas as outras habilidades escolares do aluno e as dificuldades
de escrita e matematica, embora tenham suas particularidades, podem ser decorrentes
de dificuldades de leitura. Além disso, saber ler e interpretar € o que permite acessar
conhecimentos variados como de histéria, geografia, compreensdao de enunciados
matematicos etc.

Nao existem dados convergentes na literatura sobre porcentagem/prevaléncia na
populacdo. Enquanto a APA (2002) afirmava que os transtornos de leitura mais frequentes
eram os combinados, variando entre 2% e 10% das criangas em idade escolar, a APA (2014)
afirma que a prevaléncia é de 5 a 15% em diferentes idiomas e culturas. Autores como Teles
(2008) afirmam que o transtorno mais comum é a Dislexia (Transtorno de Aprendizagem de
Leitura), variando de 5% a 17,5%. Segundo dados da APA (2002), o transtorno isolado mais
comum era o de leitura (dislexia), porém, com prevaléncia de 4% da populagao escolar (ver
Tabela Il), ja na APA (2014) ndo faz mais sentido se falar em transtorno isolado, mas em
énfase nos prejuizos.

A APA (2002) afirmava que o transtorno da expressao escrita era raro quando nao
associado aoutros transtornos e que tanto o Transtorno da Matematica quanto o da Expressao
Escrita, em geral, estavam associados ao Transtorno da Leitura, sendo relativamente rara a
apresentacao de qualquer destes transtornos na auséncia do Transtorno de Leitura. Ja na
APA (2014) essas distingdes nao existem. Criangas que ndo tenham automatizado a relagéao
som-letra ou grafema-fonema também encontrardo sérias dificuldades para escrever com
fluidez e ritmo satisfatorio, podendo resultar em escrita lenta, ilegivel, confusa e retocada.

Podemos supor que o transtorno de leitura € o mais comum, em forma combinada,
embora sem consenso sobre a porcentagem em que ocorre na populagao.
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Tabela 2 - Prevaléncia dos transtornos de aprendizagem na populagao de criangcas em
idade escolar segundo dados da APA (2002 e 2014).

Porcentagem de criangas em Porcentagem de criangas em ida-
idade escolar (APA, 2002) de escolar (APA, 2014)

Transtornos de aprendizagem
em geral (de forma combinada
ou nao especificado)

5 a 15% em criangas
2a10% Aproximadamente 4% em adultos

Transtorno de aprendizagem
de leitura (o mais comum de Cerca de 4% N&o informa
forma isolada)

Transtorno de aprendizagem 1%

de matematica N&o informa
Transtorno de aprendizagem Nao informa — é raro de forma N3o informa
da escrita (0 menos comum) isolada

Uma possivel explicagdo para a variagdo nas porcentagens é que a prevaléncia
do transtorno de aprendizagem pode variar a depender da regularidade da lingua, o que
torna mais facil ou mais dificil o seu aprendizado. Outra explicagdo sédo os critérios de
avaliagao utilizados ou o seu rigor. Ja uma explicagéo para o fato de os transtornos terem
se transformado de isolados para combinados é que a leitura afeta fortemente outras
habilidades académicas.

O problema da dislexia pode ser contornado, mas pode persistir até a vida adulta
e costuma atingir mais meninos que meninas, muito embora nao exista concordancia
sobre isso na literatura. No entanto € comum encontrar estudos como os mencionados por
Fonseca (1984), Morais (1986) e APA (2002, 2014), mencionando prevaléncia maior no
sexo masculino. Apesar disso, para Teles (2008), nos ultimos anos passou a ser verificada
uma evolugdo, com tendéncia a uma equalizagdo na distribuicdo entre os sexos, com
estudos de tempos em tempos voltando a afirmar uma prevaléncia maior para meninos do
que para meninas. A APA (2002) problematizava tais dados afirmando que a prevaléncia
do sexo masculino para os transtornos de leitura poderia ser um viés de encaminhamento;
ou seja, os meninos tenderiam a apresentar mais comportamentos disruptivos em
sala de aula, com isso tenderiam a chamar mais a atencdo dos professores e a serem
encaminhados para avaliagdo com maior frequéncia do que as meninas. Por consequéncia
seriam diagnosticados numa frequéncia também maior. Ja a classificagdo da APA (2014)
nao atribui essas questdes relativas a género a nenhum outro fator, nem mesmo o viés de
“‘recrutamento” aludido no paragrafo anterior, ou outros como variagées em definigbes ou
medidas, linguagem, raga ou nivel socioeconémico.

No Brasil, a quantidade de diagndsticos de dislexia realizados pelo CAE - Centro de
Avaliagdo e Encaminhamento da ABD?® (2012), referente ao periodo de janeiro a dezembro
de 2011, mostra uma clara diferenga entre géneros, indicando que pelo menos a procura
pelo diagnodstico na ABD € maior entre os homens (68% - 250) em relagdo as mulheres
(32% - 116). Os diagnésticos foram realizados em pacientes com idade variando entre 6 e
61 anos, mas a maior procura pelo diagndstico ocorreu entre criangas de 6 a 12 anos de
idade.

Para Fonseca (1984) a principal barreira para estudos epidemioldgicos (de
prevaléncia) dos transtornos de aprendizagem é a auséncia de consenso sobre a definigao
e as causas do problema. Possiveis questdes a partir desta constatacdo sao apontadas

3 https://www.dislexia.org.br/category/artigos/dislexia/estatisticas/
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pelo autor: Como estudar a incidéncia e distribuicdo de um problema sobre o qual nao
ha consenso sobre quais sdo os fatores determinantes, sobre qual a definicdo, quais as
populagdes de risco, quais as necessidades de prevengéao e corregao por meio de programas
de intervencao e indo além, como avaliar o sucesso de praticas académicas e modificar
atitudes de formacéao de profissionais envolvidos, sem consenso inicial?

Segundo a APA (2002), em comparagao com outros transtornos de aprendizagem
sabia-se menos sobre os transtornos de expresséo escrita e sobre o seu tratamento,
principalmente quando ocorriam na auséncia do Transtorno de Leitura. A excegdo
da ortografia, os testes padronizados na area seriam, segundo a APA (2002) menos
acuradamente desenvolvidos do que os testes de leitura ou de capacidade matematica,
podendo a avaliagédo do prejuizo nas habilidades escritas exigir uma comparagao entre
amostras amplas do trabalho escolar escrito do individuo e o desempenho esperado para
sua idade e QI. Admitindo em tese que transtornos de expresséao escrita totalmente isolados
possam realmente existir, que parece dificil supor, ao analisar o que € escrita, seus pré-
requisitos e habilidades envolvidas sem inter-relagdo com as de leitura. Com a queda do
diagnostico por areas especificas e a recomendacao para que apenas se determine a(s)
area (s) de prejuizo as preocupagdes acima expressas tiveram sua importancia diminuida.

Para a APA (2014) as comorbidades mais comuns as TAS sao TDAH, transtornos
de comunicacéo, transtorno de desenvolvimento da coordenacao, transtorno do espectro
autista, transtornos de ansiedade, transtornos depressivos e bipolar.

Segundo a ABD (2012) € muito comum que os individuos com dislexia (déficit
fonoldgico) apresentem deficiéncia e comorbidades em outras areas cognitivas e académicas
como a atengao (desatencgdo), a matematica, a soletracéo e a expressao escrita.

Teles (2008) além do déficit fonoldgico, dificuldades na memaria auditiva e visual e
na automatizagéo, destaca também entre os disléxicos as perturbagdes de atengédo (TDAH
do tipo desatento) e acrescenta perturbagdes especificas de linguagem, perturbagdes de
coordenagao motora, além de perturbagcdes de comportamento, de humor, de oposicao e
desvalorizagao da autoestima.

Algumas dessas comorbidades podem também ser entendidas, a nosso ver, como
uma decorréncia em cascata do comprometimento da habilidade em leitura atingindo outros
setores, incluindo outras habilidades académicas e estados emocionais.

AAPA (2014) afirma a origem genética dos transtornos de aprendizagem, apontando
alta correlacgao familiar, principalmente entre parentes de primeiro grau. Autores como Teles
(2008) também afirmam que, no caso do transtorno de leitura (denominado pela autora de
dislexia) tratar-se-ia de perturbagdo com componente genético, uma vez que ja teriam sido
localizados os cromossomos envolvidos nas complexas manifestacdes clinicas do quadro,
a saber, os cromossomos 2p, 3p-q, 6p, 15q e 18p.18. As manifestagdes geradas para os
alelos de risco incluem os déficits de leitura, de processamento fonoldgico entre outros.
Tais alelos de risco para dislexia gerariam uma série de manifestagdes clinicas complexas,
entre eles déficits de leitura, de processamento de trabalho e outros como memoria de
trabalho, capacidade de nomeacao rapida, coordenacio sensoriomotora, automatizagao e
processamento sensorial precoce.
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Fonseca (1984) ndo chega a mencionar a existéncia de genes, mas assume a
existéncia de herdabilidade genética dos transtornos de aprendizagem, como a dislexia e
cita inumeros estudos a respeito realizados com familias, incluindo estudos com gémeos
monozigaoticos.

Fatores genéticos tendem a ser muito valorizados por autores da area e é possivel
que tenham um papel importante, mas o modo como interagem com o entorno certamente
€ mais complexo do que se possa supor. E é certo que sempre existe uma combinagao
de fatores genéticos e ambientais para qualquer caracteristica humana complexa. Qual
o interesse dos estudos genéticos sobre os transtornos de aprendizagem de leitura para
a intervengao? Certamente a identificacdo da causa é importante, mas nesse caso é
uma causa que nao pode ser controlada, exceto identificada, para fins de diagndstico e
intervencgao precoce.

Fonseca (1984) menciona a semelhanca desse raciocinio em analogia a questao
da deficiéncia intelectual, cuja manifestacdo sempre ira depender de inumeros fatores de
ordem genética (autondmica recessiva ou de anormalidade cromossémica), bem como
da combinagao de fatores genéticos e envolvimentais. O comportamento do sujeito sera
influenciado pelo seu potencial genético? Sim. Mas também pelo ambiente do qual ele
faz parte, no qual ele se desenvolve, se socializa, sendo que algumas caracteristicas séo
sempre mais dependentes de caracteristicas genéticas do que outras. A inteligéncia e o
potencial para aprender certamente serao sempre caracteristicas multideterminadas.

No que se refere aos transtornos de aprendizagem de leitura, os estudos citados
por Fonseca (1984) com gémeos monozigoticos apontam indiscutivelmente para o papel da
genética na presencga do transtorno, de modo mais relevante do que o ambiente pds-natal.
Estudos de correlagao familiar apenas, ndo seriam conclusivos, uma vez que 0s poucos
habitos de leitura, baixas aspira¢des culturais, fracos interesses académicos e atitudes
negligentes quanto a escola poderiam ser herdados por outras vias, como a modelagao e o
reforcamento estabelecido por contingéncias familiares.

Apesar do papel respeitavel da transmisséao biolégica da dislexia, ndo gostariamos
sob nenhuma hipétese de parecer pessimistas quanto as possibilidades de minimizagao
do problema via ambiente socioeducativo, principalmente com as intervengdes adequadas
advindas de diagndstico correto e precoce.

Apesar da origem genética, segundo a APA (2014), ndo ha marcadores bioloégicos
conhecidos de diagndstico de TAs. Individuos com transtorno de aprendizagem apresentam
alteragdes circunscritas no processamento cognitivo e na estrutura e funcionamento cerebral
(sem especificar quais). Apesar das assergdes acima efetuadas, afirma, entretanto, que
testes cognitivos, neuroimagem ou testes genéticos ndo sao uteis para o diagnostico no
momento atual. A origem bioldgica inclui uma interagcédo de fatores genéticos, epigenéticos
e ambientais que influenciam a capacidade do cérebro para perceber ou processar
informacdes verbais ou nao verbais com eficiéncia ou exatidao

Entre TAs e QI ndo ha relagéo direta, exceto o fato de que a presencga de retardo
intelectual ou atraso geral de desenvolvimento deve ser excluido, descartado. Em outras
palavras, a inteligéncia medida em testes de QI ndo verbal deve ser mediana ou superior,
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para satisfazer o critério diagndstico D proposto pela APA (2014). O teste de Ql a ser utilizado
deve ser nao verbal, pelo fato de as habilidades implicadas no transtorno dependerem de
capacidades linguisticas do sujeito, que podem estar prejudicadas.

Ja uma dificuldade de aprendizagem que ndo seja transtorno, pode ser originada
por rebaixamento de QI, como por exemplo, nos casos de Sindrome de Down, em que existe
um claro comprometimento intelectual por razdes biolégicas. No entanto, o diagndstico
nesse caso ndo pode ser de transtorno de aprendizagem, por n&o satisfazer os critérios
diagnosticos para transtorno de aprendizagem e sim para retardo intelectual ou atraso geral
de desenvolvimento intelectual, gerando desempenho escolar em desacordo com idade
cronoldgica e, por vezes, com o nivel de escolaridade, porém, em acordo com o nivel de
inteligéncia.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Existe uma multiplicidade de fatores atuando em conjunto para produzir o amplo
espectro de dificuldades e transtornos de aprendizagem existentes. Nao existe definicao
consensual acerca de dificuldades e transtornos de aprendizagem, porém, a grande maioria,
atribui a causa ou determinantes dos transtornos a fatores relacionados ao individuo,
principalmente prejuizos neurobiolégicos, como o funcionamento atipico das regides
temporo-parieto-occipitais que ocasionam falhas no sistema de linguagem (auséncia de
estabelecimento de relagao grafema-fonema), também conhecidas como déficit fonoldgico,
entre outras consequéncias. Causas genéticas também sdo assumidas como fatores
relacionados ao individuo que tem dificuldade.

As causas externas ao individuo como as sociais, culturais e pedagdgicas sao
menos referidas. Numa abordagem analitico comportamental o mais importante é entender
as condi¢cdes em que se da a aprendizagem da leitura, escrita e matematica, pois a alteragao
de tais condigdes de forma a planejar ensino que atenda as necessidades do aluno, trara
o diferencial em relacdo a possibilidade de aprendizagem. E com o individuo com sua
conformacao bioldgica e cultural particular que teremos que interagir enquanto profissionais
de educacéao, de modo a produzir o melhor ensino.

Informacgdes e mitos sobre prevaléncia dos transtornos de aprendizagem; relagao
entre transtornos de aprendizagem e comorbidades, predisposicdo genética, fatores
ambientais e outros associados aos transtornos de aprendizagem, relagcdo entre TAs e
Quociente de Inteligéncia (Ql), também sao discutidos, concluindo-se que a habilidade de
leitura afeta todas as demais, como pré-requisito para a consecugao de inumeras outras
habilidades académicas. O Quociente de inteligéncia ndo € um fator determinante de
transtornos de aprendizagem, embora possa ser um fator relacionado as dificuldades de
aprendizagem.

Embora os termos sejam utilizados de modo quase indiscriminado, ndo se pode dizer
que transtornos, disturbios, problemas ou dificuldades de aprendizagem tenham sempre o
mesmo significado, devendo-se tomar o cuidado de circunscrever o que se entende pelo
fendbmeno referido ou ao que o interlocutor se refere, seja em termos de definicdo, seja em
termos de atribuicdo de determinantes.
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E importante que o professor saiba que transtornos de aprendizagem, entre
outros transtornos de neurodesenvolvimento, sdo decorrentes de funcionamento atipico
do cérebro (CUNHA, 2012), o que demanda uma formagédo continuada que promova
formas diferenciadas de ensino. Sugerimos para futuros estudos o foco em formacgdes para
professores que possibilitem todas as informacdes possiveis a respeito de tais transtornos,
para o desenvolvimento de praticas de ensino, dada a necessidade de o publico em questao
ter acesso a um ensino que atenda as suas necessidades tanto do ponto de vista cientifico,
pedagogico quanto da legislacdo (BRASIL, 2021).
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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo investigar o atual cenario da Educacgao Pro-
fissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) no contexto das reformas edu-
cacionais do Brasil advindas a partir da vigéncia da Lei n°® 13.415/17 que
implantou o “Novo Ensino Médio. Trata-se de uma pesquisa de abordagem
qualitativa, de cunho bibliografico e documental, realizada a partir da revi-
sao de literatura e da analise das orientacdes e documentos oficiais que
norteiam o Ensino Médio e a Educacgao Profissional no pais. Concluiu-se
que, desde 2016, esta em andamento um processo regressivo de reforma
do ensino médio, culminando com a propria “reforma” da educacéao pro-
fissional técnica de nivel meio, sob a perspectiva pragmatista, sustentada
por novos instrumentos juridico - normativos que, conservando seu viés
ideoldgico, tentam reduzir suas lacunas, impedindo sua “revogacgao” pela
sociedade brasileira.
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This work aims to investigate the current scenario of Secondary Technical
Professional Education (EPTNM) in the context of educational reforms in
Brazil arising from the validity of Law n°® 13.415/17 which implemented the

Desafios da educacdo na contemporaneidade - Vol. 12
DOI: 10.47573/aya.5379.2.251.11

AYA Editora©




Desafios da educacdo na contemporaneidade - Vol. 12

“‘New Secondary Education. This is research with a qualitative approach, of a bibliographic
and documentary nature, carried out based on a literature review and analysis of the gui-
delines and official documents that guide Secondary Education and Professional Education
in the country. It was concluded that, since 2016, a regressive process of reform of secon-
dary education has been underway, culminating in the “reform” of secondary-level technical
professional education itself, from a pragmatist perspective, supported by new legal and
normative instruments that, while preserving their ideological bias, try to reduce their gaps,
preventing their “revocation” by Brazilian society.

Keywords: high school. professional education. remodeling.
INTRODUGAO

No ano de 2016, no ambito de um cenario de contrarreformas levadas a efeito pelo
governo do entéo presidente Michel Temer, a educagéao brasileira sofreu um novo processo
de ruptura com a atual Reforma do Ensino Médio, imposta pela Medida Proviséria (MP) n°
416/2016 e convalidada pela Lei n® 13.415/2017, conhecida como “Novo Ensino Médio”.

Emdecorrénciadesse novo marcolegal, foram editadas novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (Resolu¢ado CNE/CEB n° 03/2018), assim como Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Profissional e Tecnolégica (DCNGEPT), via
Resolugao CNE/CP n° 01/2021.

Também integram a atual reforma, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC -
Resolucdo CNE/CEB n° 04/2018), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
inicial de professores para a Educagao Basica (BNCC Formagéao - Resolugao CNE/CP n°
02/2019) e a quarta versao do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT - Resolugao
CNE/CEB n° 02/2020).

A atual reforma do ensino médio promoveu diversas alteracées na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagéao (LDB) - Lei n° 9.394/1996, mudando significativamente a estrutura
do Ensino Médio no pais e acarretando importantes consequéncias para a Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM).

Assim, embora a Lei n° 13.415/2017 n&o tenha modificado a secdo 35-A da
LDB/1996, que discorre a respeito “da educacao profissional técnica de nivel médio”, ela
trouxe transformacgdes para essa modalidade de ensino, ao estatuir a formagéao técnica e
profissional como um dos possiveis itinerarios formativos no Ensino Médio (artigo 36, inciso
V da LDB).

Conforme a portaria n° 521, de 13 de julho de 2021", que institui o cronograma
nacional de implementagdo do Novo Ensino Médio, a efetivagao da atual reforma deveria
iniciar em 2022, de forma progressiva, com as 12 séries do Ensino Médio. Em 2023 com as
12 e 22 séries e completando o ciclo de implementacao nas trés séries do ensino médio em
2024 (Brasil, 2021a).

A maioria das unidades da federagao iniciou o processo de implementagao do Novo
Ensino Médio em 2022, por meio do projeto das escolas - pilotos. Neste sentido, a partir

deste ano (2023), pode-se verificar mais concretamente as repercussdes da atual reforma
1 Disponivel em: https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Portaria-mec-521-2021-07-13.pdf. Acesso em 02 out. 2023.
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na educacgao brasileira e, em especial, sobre a educagao profissional, objeto de estudo
deste trabalho.

Nesse sentido, dando continuidade aos estudos iniciados em 2020, sobre a atual
reforma do ensino médio, intitulado “Lei n°® 13.415/2017: implicagdes no ensino medio
integrado na rede de ensino publica do estado do Maranhao”, este trabalho tem por objetivo
analisar as implicagbes da atual reforma do ensino médio sobre a Educagéao Profissional de

Nivel Médio (EPTNM) no atual contexto de implementacao da referida politica.

Paraisso, desenvolveu-se uma investigacéo exploratoria, de abordagem qualitativa,
de cunho bibliografico e documental, tendo como ponto de partida a revisao de literatura de
trabalhos cientificos desenvolvidos no periodo de 2020 a 2023 e analise das orientacdes e
documentos oficiais que norteiam o ensino médio e a educacgéo profissional no pais, como
a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio — BNCC-EM (2018), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (2018) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacgé&o Profissional e Tecnolégica —- DCNGEPT (2021).

O texto inicia, apresentando uma contextualizagdo da atual reforma do Ensino
Meédio, abordando sua génese. Posteriormente, analisa suas implicagdes para a educagao
nacional e, especificamente, para a EPTNM, ressaltando os possiveis impactos na formagao
dos estudantes. Em seguida, apresenta resultados de alguns estudos realizados no periodo
de 2020 a 2023 sobre possiveis repercussoes do “Novo’ Ensino Médio sobre a Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio. Finaliza apresentando algumas consideragbes e
sugestdes de estudo.

GENESE DA ATUAL REFORMA DO “NOVO” ENSINO MEDIO

Aorigem da atual reforma remonta ao ano de 2013 com o Projeto de Lein®6.840/2013
(PL 6.840/2013), fruto do relatorio desenvolvido pela Comissdo Especial destinada a
promover Estudos e Proposi¢cdes para a Reformulacdo do Ensino Médio (CEENSI) da
Camara dos Deputados.

De autoria do entdo deputado Reginaldo Lopes (PT), o PL 6.840/2013 propunha a
reformulag&o do Ensino Médio a partir das seguintes medidas: instituicdo da jornada de tempo
integral; organizacao curricular em quatro areas de conhecimento: linguagem, matematica,
ciéncias da natureza e humanas, sendo que no terceiro ano os estudantes escolheriam
uma dessas areas/énfases; Ensino Médio Noturno com duracgdo de 4.200 horas, jornada
diaria minima de trés horas e mesmo conteudo curricular do ensino diurno; obrigatoriedade
da inclusdo de temas transversais no curriculo; exigéncia que as avaliagbes e processos
seletivos de acesso ao ensino superior sejam feitas com base na opgao formativa do aluno
e formacéao de professores por areas do conhecimento (Brasil, 2013).

O PL n° 6.840/2013 foi bastante questionado por pesquisadores que discutiam o
Ensino Médio. Entretanto, apesar das numerosas criticas, consubstanciou-se na Medida
Provisoria (MP) n°® 746/2016, impondo uma reforma na ultima etapa da educacéo basica.

A Medida Proviséria n® 746/2016 foi objeto de inumeros protestos e mobilizacdes
sociais em virtude da forma autoritaria como foi imposta, impossibilitando um processo
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de discussao consistente com a sociedade, e do seu conteudo, pois ao dispor sobre o
funcionamento, a estrutura e o curriculo do ensino médio, alterou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional — LDB n° 9.394/1996, resultado de um amplo debate com a
sociedade.

Em suma, as principais proposi¢gdes da MP n° 746/16 foram: fragmentacao dos
curriculos em dois momentos distintos, um destinado a formag¢ao basica comum e outro
subdividido em cinco itinerarios formativos, dos quais o estudante escolheria um; ampliagao
da carga horaria do ensino médio para 1.400 horas anuais, vinculagdo dos curriculos a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), possibilidade de realizagdo de parcerias com
o setor privado para a oferta do itinerario formacao técnica e profissional; permissao de
contratagao de docentes pelo ‘notdrio saber’, dentre outras.

Apesar de ser objeto de inumeras criticas, a MP n°® 476/2016 foi aprovada no
plenario da Camara dos Deputados no dia 13.12.2016 e, posteriormente no Senado, no dia
08.02.2017, na forma do Projeto de Lei de Converséao (PLV) n® 3.134/2017 que, apds san¢ao
do entao presidente Michel Temer, no dia 16.12.2017, converteu-se na Lei n® 13.415/2017,
materializando a atual reforma do Ensino Médio, também denominada de “Novo” Ensino
Médio.

Analisando a amplitude dessa politica, Araujo (2019) ressalta que:

Por alterar um conjunto de leis, trata-se de “profunda reforma na educacgao basica
nacional, em particular no Ensino Médio, com repercussdes sobre as finalidades
da educacgédo nacional, sobre a organizagéo curricular dessa etapa de ensino, bem
como sobre o trabalho pedagdgico, o financiamento da educagéo basica, o trabalho
docente e o futuro profissional dos egressos dessa etapa de ensino” (Araujo, 2019,
p. 55).

Conforme se pode perceber, trata-se de uma profunda ruptura na educagao nacional,
com desdobramentos em varias dimensdes; estrutura, funcionamento e curriculo do ensino
médio, organizacao do trabalho pedagdgico, formagao docente, educacao profissional,
dentre outras.

A Lei n° 13.415/2017 regulamentou a quase totalidade das disposi¢des relativas a
MP n° 476/2016. Entretanto, seu texto apresenta algumas inovagdes, em decorréncia das
modificagdes ocorridas durante o seu processo de tramitagao.

Para implementacao da referida reforma foi criado o Programa de Apoio ao Novo
Ensino Médio pela Portaria n°® 649/2018 (complementada pela Portaria n® 1.024/2018), que
consiste em prestar apoio técnico para a elaboracao e execucio do Plano de Implementagao
do Novo Ensino Médio; apoio técnico a implantacdo de escolas-piloto do Novo Ensino
Médio; apoio financeiro, conforme disponibilidade orcamentaria a ser atestada previamente
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo, em um dos programas que tenham
aderéncia com o Novo Ensino Médio; e formacédo continuada dos membros da equipe
técnica de curriculo e gestdo de cada estado e do Distrito Federal, por meio do Programa
de Apoio a Implementagédo da Base Nacional Comum Curricular - ProBNCC, instituido pela
Portaria MEC n°® 331, de 5 de abril de 201822 (MEC, 2018b).

Também foi elaborado um Guia de Implementagdo do Novo Ensino Médio (2018)
pelo MEC junto com CONSED e o Férum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educagao.
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Por fim, destaca-se que a atual reforma do ensino médio faz parte de uma
conjuntura politico-social bastante regressiva, baseada no retorno da implementagédo da
I6gica neoliberal no Estado e nas politicas sociais (Alencar, 2020). Esse processo ainda
esta em andamento, com a criacdo de novos instrumentos legais e normativos que visam
dar suporte a atual reforma, a exemplo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Profissional Técnica (DCNGEPT, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial de professores para a educacao
basica (BNCC-Formacao) e da quarta versao do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos
(CNCT).

Também se insere neste contexto o projeto de lei PL n° 5.230/2023, proposto
pelo governo federal, no final de outubro deste ano, redefinindo a Politica Nacional de
Ensino Médio no Brasil ao propor as seguintes alteragbes no “Novo” Ensino médio: a)
Retomada das 2.400 horas de Formacgéao Geral Basica (FGB); no caso dos cursos técnicos,
serdo 2.100 horas de disciplinas basicas e, pelo menos, 800 horas de aulas técnicas; b)
Obrigatoriedade das disciplinas de lingua espanhola, histéria, geografia, quimica, fisica,
biologia, matematica, lingua portuguesa e lingua inglesa em todo o ciclo do ensino médio;
c) Conversao dos itinerarios formativos em Percursos de Aprofundamento e Integragao de
Estudos; d) Criacdo de parametros nacionais para os percursos para evitar desigualdades
e desestimulo aos estudantes; e) Vedagao da oferta da Formagao Geral Basica por meio
da educacgao a distancia; e) Proibigao de profissionais com notorio saber de ministrar aulas
(Brasil, 2023).

Apesar de retificar alguns aspectos que representam verdadeiros retrocessos na
educacao nacional, o PL n°® 5.230/2023 desconsidera questdes centrais, objeto de criticas e
reivindicacdes por parte de estudiosos e profissionais da educacéao brasileira, como o modelo
fragmentado de formacao, a vinculagao obrigatdria dos curriculos a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), a concepgao pragmatica de formagéao profissional e a possibilidade de
parcerias com a iniciativa privada para oferta e gestdo da educacgao publica.

IMPLICAGOES DA ATUAL REFORMA DO “NOVO” ENSINO MEDIO
PARA A EPTNM

Nesta sec¢ao, analisa-se as principais modificacdes trazidas pela atual reforma do
Ensino Médio a educacao nacional, especificando seus desdobramentos em relacdo ao
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM).

Fragmentacao da formacao técnica da formacao geral

Uma das principais mudangas promovida pela Lei n® 13.415/2017 foi a segmentagao
do Ensino Médio em duas partes: um referente a formacédo geral basica, regida pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e outra aos chamados “itinerarios formativos”,
conforme se observa no art.36 da LDB/1996:

Art. 36: O curriculo do Ensino Médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da
oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto
local e a possibilidade dos sistemas de ensino (Brasil, 1996).
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A Base Nacional Comum Curricular, que define os “direitos e objetivos de
aprendizagem do Ensino Médio”, é dividida em quatro areas do conhecimento: | - linguagens
e suas tecnologias; Il - matematica e suas tecnologias; Ill - ciéncias da natureza e suas
tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas (Brasil, 1996).

Ja os itinerarios formativos, “que deverao ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares”; além das areas comuns a BNCC, também apresentam a
possibilidade de um quinto caminho: a da formagéo técnica e profissional (Brasil, 1996).
Deste modo, a educacgéao profissional apresenta-se como um dos itinerarios possiveis do
Ensino Médio, compondo o seu curriculo.

E importante ressaltar que a proposta dos itinerarios formativos foi sustentada
pelo governo sob o argumento de que, o ensino meédio, possuindo muitas disciplinas, nao
era atrativo para os jovens, “tornando-se viavel o agrupamento das disciplinas em cursos
diversos, para que os estudantes pudessem escolher, apds terem cursado parte do nucleo
comum” (Cunha, 2017, p. 378 e 379).

Os itinerarios formativos sédo definidos pelo artigo 6° da Resolu¢cdo CNE/CEB n°
3/2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio como

Art. 6°: Cada conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas instituicdes e redes
de ensino que possibilitam ao estudante aprofundar seus conhecimentos e se pre-
parar para o prosseguimento de estudos ou para o mundo do trabalho de forma a
contribuir para a construgdo de solugdes de problemas especificos da sociedade
(Brasil, 20182, grifo nosso).
A redacao deste dispositivo deixa claro que os itinerarios formativos sao duais e
excludentes, estando voltados para aprofundar os conhecimentos e preparar os estudantes
para o prosseguimento nos estudos ou para capacita-los para o mundo do trabalho,

conforme destaca Piolli & Sala (2021).

Assim, apesar de ter uma equivaléncia formal com os demais itinerarios do Ensino
Médio, “a formacgao técnica e profissional forma um caminho proprio e apartado dos direitos e
objetivos de aprendizagem do Ensino Médio consubstanciados nas areas de conhecimento
da BNCC” (Piolli; Sala, 2021, p. 07).

Ramos (2020) também destaca a fragmentagao/desintegragdo da formagao técnica
com relagéo a formacgao geral:

Enquanto cada area de conhecimento apresenta um respectivo itinerario interligado
a essa area, o itinerario de formagéao técnica aparece “solto”, ou seja, sem qualquer
ligacdo com as areas de conhecimento, quando na perspectiva da integracao, esse
itinerario (assim chamado na perspectiva da lei, ja que a organizag&o por itinerarios
contradiz a perspectiva da integragao/omnilateralidade) deveria estar interligado a
todas as areas de conhecimento, pois a formagao profissional prescinde de toda
base cientifica para que se constitua como formacao integral. (Ramos, 2020).
Porsuavez, Sandri (2017, p.5) considera que a organizagao por itinerarios formativos
na atual reforma parte do mesmo principio curricular de organizagéo da ‘formagao por
ramos’ da Reforma Capanema de 1940 e, desta forma, fragmenta o processo de formagao

do jovem e nao possibilita 0 acesso ao conhecimento de todas as areas da ciéncia.

Assim, na organizagdo curricular do “Novo” Ensino Médio, os conhecimentos
e saberes sdo tratados de forma isolada e desconexa, consolidando uma tradicdo que
dicotomiza a capacitacao técnica e a formagao humana.
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Ressalta-se que o Projetode Lein®5230/2023, que tramita na Camara dos Deputados
desde outubro/2023, pretende converter os itinerarios em percursos de aprofundamento e
integracdo de estudos, os quais serdo compostos por componentes curriculares de, no
minimo, trés areas de conhecimento. Segundo a proposta, os percursos de aprofundamento
e a integragao de estudos poderao ser articulados com a formacéao técnica profissional na
forma de cursos de qualificagdo profissional, quando houver aderéncia por parte dos/as
estudantes (Brasil, 2023).

Desenvolvimento de uma nova forma de articulagdao Ensino Médio —
Educacao Profissional

Além da fragmentacao da educacéo técnica da formacao geral, outro aspecto que
merece consideragdo é a carga horaria prevista para cada um desses segmentos. O $ 5°
do artigo 35-A da LDB 9.394/1996 estatui que “a carga horaria destinada ao cumprimento
da Base Nacional Comum Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do
total da carga horaria do Ensino Médio, de acordo com a defini¢gdo dos sistemas de ensino”
(Brasil, 1996).

Considerando a extensao da carga horaria anual para o minimo de trés mil horas,
conforme estabelecida pela reforma (art. 24, §1°, LDB 9394/1996)), o Ensino Médio
contemplara, no maximo, 1.800 horas de formagao geral basica ou BNCC e, no minimo,
1.200 horas para os itinerarios formativos, totalizando 3.000 horas?.

Segundo Piolli & Sala (2021), a inser¢dao da Educacgao Profissional como um
itinerario formativo do Ensino Médio estabeleceu uma nova forma de articulagdo entre o
Ensino Médio e a Educacéao Profissional: o esquema BNCC (de, no maximo, 1.800 horas)
+ itinerario de formagéo técnica e profissional (seja em cursos técnicos ou cursos de
qualificacao profissional).

A Reforma do Ensino Médio criou uma forma de articulagédo entre formagao geral
e formacao profissional ainda mais aligeirada, ja que nao se da pela articulagdo da
“formacgédo geral do estudante” com a “preparagao para o exercicio de profissbes
técnicas”, como ainda podemos ler no artigo 36-A da LDB, mas entre a Base Nacio-
nal Comum Curricular e cursos técnicos ou cursos curtos de qualificagao profissio-
nal (Piolli; Sala, 2021, p. 21).

Conforme ressalta os supracitados estudiosos, essa nova forma de articulacéo
(BNCC + itinerario de formagé&o técnica e profissional) passa a ser a medida das demais,
de modo que tanto os cursos integrados quanto os concomitantes terdo que se adaptar a

essa estrutura e organizagao. De fato, é o que se depreende da analise dos dispositivos da
DCNEPTNM (2021):

Art. 16: [...] os cursos técnicos serao desenvolvidos nas formas integrada, concomi-
tante ou subsequente ao Ensino Médio:

| - Integrada, ofertada somente a quem ja tenha concluido o Ensino Fundamental,
com matricula unica na mesma instituicdo, de modo a conduzir o estudante a ha-
bilitacdo profissional técnica ao mesmo tempo em que conclui a Ultima etapa da
Educagéo Basica;

2 Ressalta-se que ha um projeto de lei (PL n° 5.230/23), proposto pelo governo federal tramitando na Cédmara dos
Deputados que propbe recompor as 2.400 horas anuais para as disciplinas obrigatérias e sem integragdo com curso
técnico. No caso dos cursos técnicos, seriam 2.100 horas de disciplinas basicas e, pelo menos, 800 horas de aulas
técnicas.
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Il - Concomitante, ofertada a quem ingressa no Ensino Médio ou ja o estejam cur-
sando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, aproveitando oportunida-
des educacionais disponiveis, seja em unidades de ensino da mesma instituicdo ou
em distintas instituicbes e redes de ensino;

Ill - Concomitante intercomplementar, desenvolvida simultaneamente em distintas
instituicbes ou redes de ensino, mas integrada no conteludo, mediante a acéo de
convénio ou acordo de intercomplementaridade, para a execucéo de projeto peda-
gogico unificado; e

IV - Subsequente, desenvolvida em cursos destinados exclusivamente a quem ja
tenha concluido o Ensino Médio.

§ 1° A habilitagao profissional técnica, como uma das possibilidades de composicéo
do itinerario da formacgao técnico e profissional no Ensino Médio, pode ser desenvol-
vida nas formas previstas nos incisos, |, Il e lll deste artigo (Brasil. 2021b).
Pelo disposto no paragrafo 1° do artigo em comento, verifica-se o estabelecimento
de uma equivaléncia entre as formas concomitante, concomitante intercomplementar e
integrada com a formagao profissional como um itinerario formativo da Reforma do Ensino
Médio, evidenciando que as formas concomitantes e integrada podem ser ofertadas
simplesmente como itinerario de formagao técnica e profissional, conforme o esquema
BNCC (de, no maximo, 1.800 horas) + cursos profissionalizantes (técnicos ou de qualificagao
profissional) totalizando o minimo de 3.000 horas. Tal conclusdo também se depreende da
analise do § 1°, Art. 36, das DCNGETNM (2021).

§ 1° Os cursos de qualificagdo profissional técnica e os cursos técnicos, na forma
articulada, integrada com o Ensino Médio ou com este concomitante em instituicées
e redes de ensino distintas, com projeto pedagdgico unificado, terdo carga horaria
que, em conjunto com a da formacgao geral, totalizara, no minimo, 3.000 (trés mil)
horas, a partir do ano de 2021, garantindo-se carga horaria maxima de 1.800 (mil e
oitocentas) horas para a BNCC, nos termos das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, em atengdo ao disposto no §5° do Art. 35-A da LDB (Brasil,
2021b).

Esfacelamento do itinerario formagao técnica profissional

Uma das grandes rupturas provocadas pela n°® Lei 13.415/2017 foi a fragmentagao
da formacgéo geral da educagao técnica, ficando esta no ambito daquela como um dos
possiveis percursos. No que tange a organizacao doitinerario formacgao técnica e profissional,
o art. 15 das DCNGEPT (2021) dispbéem que:

Art. 15: A educacgao profissional técnica de nivel médio abrange:
| - Habilitacao profissional técnica, relacionada ao curso técnico;

Il - Qualificagao profissional técnica, como etapa com terminalidade de curso téc-
nico; e

Il - Especializagao profissional técnica, na perspectiva da formagéo continuada.

§ 1° Os cursos técnicos devem desenvolver competéncias profissionais de nivel
tatico e especifico relacionadas as areas tecnoldgicas identificadas nos respectivos
eixos tecnolégicos.

§ 2° A qualificagao profissional como parte integrante do itinerario da formagéao téc-
nica e profissional do Ensino Médio sera ofertada por meio de um ou mais cursos
de qualificagao profissional, nos termos das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM), desde que articulados entre si, que compreendam saidas
intermediarias reconhecidas pelo mercado de trabalho (Brasil, 2021b).
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O dispositivo legal permite que o itinerario formacao técnica e profissional possa
ser desenvolvido de formas distintas, tanto por meio de habilitagdo profissional (por meio de
um curso técnico estruturado) quanto da qualificagao profissional, a partir de cursos curtos
de qualificagao profissional (FICs).

De acordo com as informagdes colhidas no site do Ministério da Educagao?, a
“habilitagdo profissional” compreende os cursos técnicos, regidos pelo Catalogo Nacional
de Cursos Técnicos (CNCT), com carga horaria entre 800 e 1.200 horas; os quais podem
ser estruturados com diferentes arranjos curriculares, possibilitando a organizacéo de
itinerarios formativos com saidas intermediarias de qualificagdo profissional técnica. A
qualificagédo profissional abrange os cursos que se integram a organizagéo curricular de
uma Habilitagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, compondo o respectivo itinerario
formativo aprovado pelo sistema de ensino. Sdo denominados de “unidades” ou “mddulos
e correspondem a saidas intermediarias do plano curricular com carga horaria minima de
20% do previsto para a respectiva habilitagdo, conforme dispde o art. 26, § 3° da Resolugéo
CNE/CP n°1/2021:

Art. 26, $ 3°: A carga horaria minima para cada etapa com terminalidade de qualifi-
cacao profissional técnica prevista em um itinerario formativo de curso técnico é de
20% (vinte por cento) da carga horaria minima prevista para a respectiva habilitagdo
profissional, indicada no CNCT ou em outro instrumento que venha a substitui-lo
(Brasil, 2021b).
A qualificagao profissional apresenta-se, portanto, como uma “saida intermediaria”
dos cursos de habilitagao profissional e que tem como exigéncia 20% da carga total de um

curso técnico ou habilitagédo profissional.

Analisando essa configuragcdo da EPTNM, Piolli & Sala (2021, p.10-11) ressaltam
que “o itinerario de formacao técnica e profissional tera, pelo menos, dois caminhos que
nao sado apenas distintos, mas hierarquicamente desiguais”, ou seja, por meio de cursos
técnicos ou de qualificagao profissional (FICs):

Os estudantes poderdo cumprir o itinerario de formagao técnica e profissional fa-
zendo varios pequenos cursos de qualificacdo profissional que ndao buscam pro-
mover “o desenvolvimento da capacidade de aprender e empregar novas técnicas
e tecnologias no trabalho e compreender os processos de melhoria continua nos
setores de produgao e servigos” como propdem os cursos técnicos, mas que objeti-
vem apenas “propiciar o desenvolvimento de competéncias basicas ao exercicio de
uma ou mais ocupagdes reconhecidas no mercado de trabalho” em cursos curtos
de qualificagdo profissional, conforme as definicées dadas pelo MEC (Piolli; Sala ,
2021, p. 10-11).

A possibilidade do itinerario formacgao técnico profissional ser oferecido por meio de
diferentes arranjos e saidas intermediarias mostra-se bastante preocupante, pois podera
ocasionar o aligeiramento da educacgao profissional dos estudantes, resultando numa
formagao precaria, simplista, sem o condao de preparar os estudantes para o mundo do
trabalho ou para dar continuidade aos estudos. Trata-se, portanto, de uma forma precarizada

de formacgéao para o trabalho no contexto da educacgao basica.

Configura-se, conforme aponta Piolli & Sala (2021) na “dualidade da dualidade”,
reafirmando a histéria dualidade formacgéao geral versus educagéo profissional, caracteristica
da ultima etapa da educacéo basica.

3 Disponivel em: Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio - Ministério da Educagdo (mec.gov.br). Acesso em 10
out. 2023.
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Ramos (2021) liga essa fragmentacdo na educagao basica (educagao geral
+ itinerarios formativos) e no ambito da prépria educagéo profissional aos preceitos do
Decreto n° Decreto 2.208/2007:

A habilitacdo técnica obtida a partir [...] da certificagdo do ensino médio, mais uma
formacgao vinda do somatério de qualificagbes de curta duracdo, com a possibilida-
de das saidas intermediarias. Na verdade, o que se tem aqui € uma recuperagao
do que foram preceitos apresentados pelo Decreto 2.208, desdobrados depois nas
respectivas diretrizes de ensino médio e da educacgao profissional [...] na época era
0 ensino em médulos, a organizagéo do curriculo era em maodulos, inclusive encon-
tramos definicdes muito semelhantes como “unidades curriculares autbnomas”, isso
vai aparecer nas diretrizes também. (Ramos, 2021)
E acrescenta que essa forma fragmentada, parcelada de educagdo impede o
desenvolvimento de uma base cientifico-cultural necessaria a formagao na perspectiva da

omnilateralidade (Ramos, 2021).

Incentivo a descolorizagao do ensino médio e da educacgao profissional

ALein®13.415/2017, que instituiu a Reforma do Ensino Médio, incluiu na LDB/1996
a seguinte redagao no paragrafo 11 do artigo 36:

Art. 36, §11: Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino mé-
dio, os sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios
com institui¢des de educagao a distancia com notdrio reconhecimento, mediante as
seguintes formas de comprovacao:

| - Demonstragao pratica;

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

Ill - Atividades de educacao técnica oferecidas em outras instituicbes de ensino
credenciadas;

IV - Cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;
V - Estudos realizados em instituigdes de ensino nacionais ou estrangeiras;

VI - Cursos realizados por meio de educacgdo a distancia ou educacgéo presencial
mediada por tecnologias (Brasil, 1996).

Com este dispositivo legal, a LDB 9394/1996 enumerou um conjunto de medidas
para o cumprimento das exigéncias curriculares do Ensino Médio, tais como: realizagao
de parcerias com outras instituicbes, uso da educacdo a distancia, reconhecimento de
competéncias e experiéncias adquiridas fora de instituicdes escolares e possibilidade de se
considerar as atividades de educacao técnica oferecidas em outras instituicoes de ensino
credenciadas; os cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais € o0s estudos
realizados em instituicbes de ensino nacionais ou estrangeiras, o que nos leva a concluir
que o curriculo escolar do Ensino Médio n&o precisa mais ser integralizado na instituicao a
qual o estudante esta vinculado, uma vez que os diferentes arranjos curriculares do Ensino
Meédio poderao ocorrer através da externalizagdo de parte das exigéncias curriculares,
conforme aponta Piolli &Sala (2021).

Assim, a oferta do itinerario formagao técnica e profissional podera ser realizada na
propria instituicdo ou em parceria com outras instituicdes, conforme ratificado nas Diretrizes
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2018):

Art. 18: § 8° A oferta de itinerarios formativos deve considerar as possibilidades es-
truturais e de recursos das instituicdes ou redes de ensino.

§ 9° Para garantir a oferta de diferentes itinerarios formativos, podem ser estabeleci-
das parcerias entre diferentes instituicdes de ensino, desde que sejam previamente
credenciadas pelos sistemas de ensino (Brasil, 2018a).
O § 6° do art. 15 desse mesmo estatuto legal acrescenta que essas parcerias
também poderdo se dar “‘com as empresas empregadoras, incluindo fase pratica em
ambiente real de trabalho no setor produtivo ou em ambientes simulados” (Brasil, 2018a).

Para Piolli & Sala (2021, p. 13), “essas parcerias abrem espacgo para uma verdadeira
desescolarizagao do curriculo do Ensino Médio e da formacgéao profissional’.

No que tange ao processo de certificagdo do Ensino Médio®*, tem-se que a emissao
do certificado de conclusao do Ensino Médio é de responsabilidade da instituicdo de ensino
de origem do estudante; mas as “organizag¢des parceiras” poderao “emitir certificados,
diplomas ou outros documentos comprobatérios das atividades concluidas sob sua
responsabilidade”, os quais deverao [...] ser incorporados pela instituicdo de origem do
estudante para efeito de emissédo de certificagcdo de conclusdo do ensino médio” (Brasil,
2018a).

Quanto a certificagdo do itinerario formativo profissional, as DCNGEPT (2021)
especificam que:

Art. 50: Cabera a instituicdo de ensino responsavel pela conclusdo do itinerario
formativo do curso técnico expedir o correspondente diploma de técnico de nivel
médio, a partir do aproveitamento de estudos prévios desenvolvidos inclusive em
outras instituicdes e redes de ensino publicas ou privadas, observado o requisito
essencial de conclusado do Ensino Médio (Brasil, 2021b).
Por sua vez, as certificacbes intermediarias de qualificagao profissional poderao
ser emitidas pelas instituicbes parceiras independentemente da conclusdo dos requisitos

curriculares do Ensino Médio, conforme disposicdo DCNGEPT (2021):

Art. 49, § 2°: Ao estudante que concluir a unidade curricular, etapa ou médulo de
curso técnico ou de superior de tecnologia, com terminalidade que caracterize efe-
tiva qualificacéo profissional técnica ou tecnolégica, para o exercicio no mundo do
trabalho, sera conferido certificado de qualificagao profissional correspondente, no
qual deve ser explicitado o titulo obtido e a carga horaria da formagéo, inclusive
quando se tratar de formacgao técnica e profissional prevista no inciso V do art. 36
da Lei n° 9.364/1996 (Brasil, 2021b)
Assim, a habilitagdo técnica de nivel médio fica condicionada a conclusado do
Ensino Médio e, para a qualificagdo profissional, como saida intermediaria, ndo é exigida
a conclusao do Ensino Médio para sua certificacdo; apenas a conclusao de sua “unidade

curricular, médulo ou etapa” de forma autbnoma.

A Lei 13.415/2017 também colocou a educagao a distancia (EaD) como uma das
formas de se cumprir as exigéncias curriculares do Ensino Médio. Como decorréncia, a LDB
/1996 em seu art. 36, §11 dispde que “os sistemas de ensino poderéo (...) firmar convénios

4 As DCNEM (2018a) definem certificagdo profissional como o processo de avaliagdo, reconhecimento e certificagdo de
saberes adquiridos na educagao profissional, inclusive no trabalho, para fins de prosseguimento ou concluséo de estudos
nos termos do art. 41 da LDB.
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com instituicdes de educacgao a distdncia com notdério reconhecimento”, estabelecendo,
entre outras formas de comprovacgao, “cursos realizados por meio de educagao a distancia
ou educagao presencial mediada por tecnologias” (Brasil, 1996).

No que tange a EPTNM, a Resolu¢do CNE/CP n°® 01/ 2021 em seu artigo 26 dispde
que:

§ 5° Respeitados os minimos previstos de duragéo e carga horaria, o plano de curso
técnico, ofertado na modalidade presencial, pode prever carga horaria na modalida-
de a distancia, até o limite indicado no CNCT, ou em outro instrumento que venha a
substitui-lo, desde que haja suporte tecnoldgico e seja garantido o atendimento por
docentes e tutores.

§ 6° Os cursos oferecidos na modalidade de Educacéo a Distancia (EaD), com ex-
cecgao dos cursos na area da Saude, que devem cumprir carga horaria presencial
de, no minimo, 50% (cinquenta por cento), devem observar as indicagdes de carga
horaria presencial indicadas no CNCT ou em outro instrumento que venha a subs-
titui-lo (Brasil, 2021b).
Destaca-se que, com excegao dos cursos da area da Saude, as DCNGEPT (2021)
nao estabeleceram um limite para o uso da EaD, relegando para o Catalogo Nacional
de Cursos Técnicos (CNCT) ou outro instrumento que venha a substitui-lo, conforme o

supracitado dispositivo legal.

Cabe ressaltar que, contrariamente as possibilidades de uso da EAD na Educacgao
Basica introduzidas pela atual reforma, o PL n. 5.230/23 propde que a oferta da carga horaria
destinada a Formacgédo Geral Basica seja feita na modalidade presencial, ressalvadas as
excegoes previstas em regulamento.

Além das atividades de educacao técnica oferecidas em outras instituicdes de
ensino credenciadas e dos cursos realizados por meio de educacéo a distancia, a atual
Reforma do Ensino Médio estabeleceu outras formas de comprovacgao, para efeito de
cumprimento das exigéncias curriculares do Ensino Médio, como: a) demonstracao pratica
e b) experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do ambiente
escolar (Brasil, 1996, Art. 36, § 1, I-VI).

Deste modo, passou-se a considerar atividades que se dao fora do ambiente escolar
e que poderao ser reconhecidas e certificadas como forma de se cumprir as exigéncias
curriculares do Ensino Médio, abrindo a possibilidade de substituicido e equivaléncia entre
as atividades escolares e ndo escolares. Tal conclusao é ratificada pelo Art. 16, inciso |,
das DCNEM (2018), ao dispor que “a critério dos sistemas de ensino, a oferta do itinerario
formativo da formacéao técnica e profissional deve considerar”:

Art. 16:

| - Alinclusao de vivéncias praticas de trabalho, constante de carga horaria especi-
fica, no setor produtivo ou em ambientes de simulagao, estabelecendo parcerias e
fazendo uso, quando aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislagdo sobre

aprendizagem profissional (Brasil, 2018a).
O art. 17, § 12 desse mesmo estatuto legal permite que seja se considere para a
integralizagdo curricular do ensino médio “atividades realizadas por seus estudantes em
outras instituicdes, nacionais ou estrangeiras, sejam avaliadas e reconhecidas como parte

da carga horaria do ensino médio, tanto da formacao geral basica quanto dos itinerarios
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formativos” (Brasil, 2018).

Por sua vez, o Art. 18 das DCNEM (2018) acrescenta que “Sao os proéprios
sistemas de ensino que devem estabelecer critérios para reconhecer competéncias dos
estudantes, tanto da formagao geral basica quanto dos itinerarios formativos do curriculo,
mediante diversas formas de comprovacgao: | - avaliagdo de saberes; |l - demonstragao
pratica; Ill - documentagdo emitida por instituicbes de carater educativo (Brasil, 2018a).
Especificamente, no que tange a educagao profissional, § unico desse artigo, dispde que:

No ambito do itinerario de formacgéao técnica e profissional, as instituicdes e redes
de ensino devem realizar processo de avaliagédo, reconhecimento e certificagdo de
saberes e competéncias adquiridos na educagéo profissional, inclusive no trabalho,
para fins de prosseguimento ou conclusdo de estudos nos termos do art. 41 da
LDB, conferindo aos aprovados um diploma, no caso de habilitagéo técnica de nivel
médio, ou certificado idéntico ao de curso correspondente, no caso de curso(s) de
qualificagéo profissional (Brasil, 2018a).

Assim, de forma analoga a LDB n°® 9394/1996 e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (2018), as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Profissional e Tecnoldgica estabeleceram a validagdo da experiéncia no trabalho como
forma de equivaléncia e cumprimento dos requisitos curriculares e para sua certificacao,

conforme se observa no artigo 46 da Resolugado CNE/CP n° 01/2021:

[...] “para prosseguimento de estudos, a instituicdo de ensino pode promover o apro-
veitamento de estudos, de conhecimentos e de experiéncias anteriores, inclusive no
trabalho, desde que diretamente relacionados com o perfil profissional de concluséo
da respectiva qualificagédo profissional ou habilitagao profissional técnica ou tecno-
l6gica” (Brasil, 2021b).

A mesma resolucao estabelece o “reconhecimento de saberes e competéncias”,
ao dispor que os saberes adquiridos na Educacgéao Profissional e Tecnoldgica e no trabalho
podem ser reconhecidos mediante processo formal de avaliagdo e reconhecimento de
saberes e competéncias profissionais - Certificacdo Profissional para fins de exercicio
profissional e de prosseguimento ou conclusdo de estudos (Brasil, 2021). E acrescentou no
Art. 47, § 1° que:

Art. 47, § 1°: A certificacdo profissional abrange a avaliagcdo do itinerario profissio-
nal e social do estudante, que inclui estudos nao formais e experiéncia no trabalho
(saber informal), bem como a orientagdo para continuidade de estudos, segundo
itinerarios formativos coerentes com os histéricos profissionais dos cidadaos, para
valorizagéo da experiéncia extraescolar (Brasil, 2021b).

Assim, conforme depreende-se da analise dos supracitados dispositivos legais,
em decorréncia da formagao técnica e profissional ser um dos itinerarios formativos do
Ensino Médio, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgao Profissional e
Tecnoldgica (2021) alcangam o Ensino Médio; da mesma forma que as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio (2018) atingem a Educagéao Profissional de nivel médio.

Nesse sentido, conclui-se que a atual reforma do Ensino Médio introduzida pela Lei
n° 13.415/2017 acabou provocando uma reforma da Educacao Profissional de Nivel Médio,
conforme alerta Piolli & Sala (2021):

[...] como partes de um unico processo de reforma da educacgéo nacional - profis-
sional e basica - decorrente da Reforma do Ensino Médio. Desse modo, o processo
de certificagdo de atividades nao escolares da Educacédo Profissional também é
um processo de certificacdo de atividades n&o-escolares do proprio Ensino Médio
(Piolli; Sala, 2021, p. 20).
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Introdugao do notoério saber

Outro ponto sensivel na Lei n°® 13.415/2017 e corroborado pelas DCNGEPT é a
questao da profissionalizagao e formacéo dos professores que deverao atuar na educagao
profissional. A referida lei adotou o “notdério saber’” como requisito para ministrar aulas
referentes as disciplinas da parte técnica e profissionalizante do curriculo, modificando o
Art. 61 da LDB n° 9.394/1996 que passou a ter seguinte redagao:

[...] profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas de en-
sino, para ministrar conteldos de areas afins a sua formagao ou experiéncia pro-
fissional, atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em unidades edu-
cacionais da rede publica ou privada ou das corporagdes privadas em que tenham
atuado (Brasil, 1996).

A lei da Reforma do Ensino Médio, ao valorizar o notério saber como unico pré-
requisito docente exigido pelas instituicbes de ensino, desvaloriza a formagdo docente
como uma fonte de conhecimentos especificos, pedagdgicos e didaticos que todo professor
precisaria desenvolver para atuar no magistério e, portanto, indica um movimento de (des)

regulamentacao da profissdo e da formacao docente para EPTNM.

Desta forma, esta politica pde em risco toda uma luta histérica dos educadores de
valorizag&o da profissao e de construgéo da identidade social e profissional do docente.

No artigo 53, § 2° Ill, as DCNGEPT (2021) enfatizam a experiéncia da pratica
docente equivalente a uma licenciatura plena:

§ 2° Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio docente em
unidades curriculares da parte profissional, € assegurado o direito de: Il - ter reco-
nhecimento total ou parcial dos saberes profissionais de docentes, mediante pro-
cesso de certificagdo de competéncia, considerada equivalente a licenciatura, tendo
como preé-requisito para submissao a este processo, no minimo, 5 (cinco) anos de
efetivo exercicio como professores de educagao profissional (Brasil, 2021b).

O § 12 desse mesmo dispositivo legal também ressalta que a formagédo dos
professores graduados, mas nao licenciados, podera ser realizada pelos sistemas de ensino
em cooperacdo com o Ministério da Educacéo e instituicbes e redes de ensino superior,
bem como em instituigdes e redes de ensino especializadas em Educacéo Profissional e

Tecnologica (BRASIL, 2021)

Nessa perspectiva, podem ser admitidos para atuagcao na EPTNM os profissionais
que tiverem reconhecidos o “notdrio saber”, conforme explicitado no Art. 54 das DCNGEPT
(2021):

Art. 54.: Para atender ao disposto no inciso V do art. 36 da Lei n® 9.394/1996, podem
também ser admitidos para docéncia profissionais com notdério saber reconhecido
pelos respectivos sistemas de ensino, atestados por titulagdo especifica ou pratica
de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou que tenham atu-
ado profissionalmente em instituicbes publicas ou privadas, demonstrando niveis
de exceléncia profissional, em processo especifico de avaliagdo de competéncias
profissionais pela instituigdo ou rede de ensino ofertante (Brasil, 2021b).

Ressalta-se que o supracitado dispositivo legal apenas possibilita que o
reconhecimento do “notdrio saber” seja realizado pelos préprios sistemas de ensino, porém
nao apresenta os parametros e critérios para tal reconhecimento, deixando muitas lacunas
e permitindo que cada instituicdo, a depender de seus interesses e interpretacées, elabore
processos de insercao e formacao docente diferenciados.
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Por fim, cabe destacar que ha um projeto de lei (PL n° 5.230/23) tramitando na
Camara dos Deputados desde outubro deste ano que tem como uma de suas propostas
a revogacao do dispositivo da atual reforma que autoriza que profissionais sem formagao
adequada atuassem na docéncia.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta secdo, discute-se resultados de alguns trabalhos cientificos que tiveram
como objeto de investigacao a relagdo Reforma do Ensino Médio (Lei n°® 13.415/2017) e
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, tendo como recorte temporal 2020-2023.

Alencar (2020), ao investigar as repercussdes da Lei n° 13.415/2017 sobre a
proposta do Ensino Médio Integrado (EMI) desenvolvida no Estado do Maranhao, concluiu
que, até o final de 2019, nenhuma das trés instituicdes investigadas (IFMA, IEMA e Colégio
Universitario - UFMA) haviam aderido a atual reforma do Ensino Médio e que embora as
unidades plenas do IEMA ainda nao tinham aderido, as semelhangas entre o seu modelo
educativo e a proposta do Novo Ensino Médio sinalizavam na dire¢ao de uma futura adesao
ao “Novo Ensino Médio (Lei n°® 13.415/2017).

Cabe ressaltar que, a semelhanca da maioria das unidades federativas do Brasil, tal
adesao so veio a ocorrer em 2022, tendo por base a nova proposta curricular adotada pelo
estado do Maranhéo intitulada “Documento Curricular do Territério Maranhense: Ensino
Médio”, a qual norteara as propostas pedagogicas de cada unidade escolar.

O Documento Curricular do Territério Maranhense - DCTMA (2022) traz como
itinerarios formativos: a) Ciéncias Exatas, Tecnoldgicas e da Terra; b) Ciéncias da Saude; c)
Ciéncias Sociais, Econémicas e Administrativas; d) Ciéncias Humanas e Linguagens, além
do itinerario Formacéao Técnica e Profissional, caracterizado por ndo apresentar “um foco
unico e especifico, tendo em vista que (...) se configura pela oferta de uma ampla variedade
de cursos, a depender dos eixos técnicos considerados e das ofertas definidas em cada
uma das escolas” (Maranhao, 2022, p. 66).

Oreferido documento apresenta as seguintes possibilidades de percursos formativos
na educacgao profissional e técnica na rede publica de ensino do Maranhao:
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Figura 1 - Extraido de DCTMA (Maranhao, 2022, p. 148)
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O DCTMA (2022) também apresenta a estruturagao do aprofundamento de formagao
técnica e profissional em areas especificas:
Figura 2 - Extraido de DCTMA (Maranhao, 2022, p. 149)

Modalidades
integradas

Escolas em Escolas em

tempo integral* tempo parcial®

Parte diversificada

Eletivas + Projeto de Vida + Projeto de Vida

Pés-médio + Tutoria

Eletivas + Projeto de Vida +
Pés-médio + Estudo Orientado

e Avaliagio Semanal + Tutoria

Projetos empreendedores

Projetos empreendedores

Formacao bdsica para o trabalho

Prdticas experimentais + Projetos
empreendedores + Projetos de
Corresponsabilidade Social

Projetos de Corresponsabilidade
Social + Empreendedorismo +
Satide e Seguranga no Trabalho

Empreendedorismo + Pesquisa
Cientifica + Linguagem, Trabalho e

Tecnologia + Intervengio Sociocultural

Formagio especifica do curso

Vivéncia Profissional Vivéncia Profissional Vivéncia Profissional

ou Estdgio ou TCC ou Estdgio ou TCC ou Estdgio ou TCC

Segundo a proposta curricular do estado do Maranh&o, o componente curricular
projeto de vida integrara todos os itinerarios formativos do curriculo do ensino médio do
estado do Maranhao integrando também a carga horaria das diversas formas de ofertas do
itinerario formacgao técnica e profissional.

O DCTMA (2022, p.151) também destaca que:

* A carga horaria dos aprofundamentos varia conforme o curso técnico, o conjunto
de FICs articuladas, incluindo ou nao programa de aprendizagem profissional a
estrutura curricular.

* No caso de cursos técnicos, recomenda-se que, dentro da carga horaria, seja con-
siderado que o estudante possa percorrer formagdes articuladas a formacgao geral
basica: diversificadas + basica para o trabalho + especificidades do curso + possi-
bilidade de integragdo a outras areas do conhecimento, conforme interesses dos
estudantes e viabilidade de oferta pelo sistema de ensino (Maranhdo, 2022, p.151).
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Piolli & Sala (2021), ao analisar a legislagdo que implementa a Reforma do Ensino
Médio nacional, concluiram que a Reforma do Ensino Médio, ao promoveram a substituicdo
da parte da formacao geral basica da juventude pela formacgao profissionalizante, explicita
ainda mais a dualidade estrutural entre uma formacgao voltada para o prosseguimento e
aprofundamento dos estudos e outra voltada para o trabalho. E no campo da educagao
profissional, engendra uma segunda dualidade, denominada por eles de “dualidade da
dualidade”, delimitando a distingao entre a formacao em cursos técnicos e os cursos curtos
de qualificagao profissional.

Ao investigarem os mecanismos da reforma que possibilitam a externalizagao da
formacao, as parcerias publico-privadas, a Educacao a Distancia e o processo de certificacao
e reconhecimento de competéncias adquiridas fora da escola, os supracitados estudiosos
concluiram pela ocorréncia de um processo de desescolarizacdo tanto no Ensino Médio
como na Educacgao Profissional que podera colocar em risco a qualidade da formagao geral
e profissional da juventude brasileira.

Piolli & Sala (2021) também concluiram que, como quatro dos cinco itinerarios
formativos coincidem com as areas de conhecimento da BNCC (representando um
aprofundamento das areas daformacgao geral) e oitinerario de formagao técnica e profissional
nao tem equivalente na formacgao geral basica”, os estudantes que cursarem o itinerario de
formacéao técnica e profissional terdo maiores dificuldades de acesso a Educagao Superior.

Os estudantes que seguirem os itinerarios formativos que coincidem com as areas

de conhecimento da BNCC terdo as 3.000 horas de formagdo com conteudos que

deverao ser cobrados nos exames seletivos para a Educagcédo Superior, ao passo

que os estudantes que seguirem pelo itinerario de formagéo técnica e profissional

terdo, no maximo, 1.800 horas de formacgao que tomam por base as “competéncias

e as habilidades definidas na Base Nacional Comum Curricular” (Piolli; Sala, 2021).

Tal posicionamento vai ao encontro dos estudos de Santos et al. (2020) que, ao
investigarem o lugar da educagéao profissional e tecnoldgica na reforma do ensino médio

em contexto brasileiro concluiram que

A concepcéo dualistica de educagdo e de curriculo ndo mudou com o surgimento
da Lei 13.415 e com a atual BNCC. Seus principios sustentam os velhos discursos
segregados e dualisticos das politicas educacionais, mostrando-nos o quéo desa-
fiador ainda sera o papel da EPT no atual contexto brasileiro na formagao humana
integral (Santos et al., 2020).

Pelissari (2023), ao analisar os impactos do atual processo de contrarreformas
educacionais brasileiras na Educagao Profissional e Tecnoldgica (EPT), conclui que esta
em desenvolvimento, desde 2016, uma reforma da EPT brasileira, até aqui, em trés etapas,
entre os anos de 2016-2018, 2018-2021 e 2021 em diante. Segundo o referido estudioso,
a énfase dada a reforma da EPT tem o objetivo de caracteriza-la como um dos setores que
compdem o quadro de contrarreformas neoliberais no Brasil atual, ndo estando, portanto, a
educacao profissional isenta de alteragdes mais profundas no conteudo de suas politicas.

Silva & Conceicao (2023), ao investigar a impacto da reforma do ensino médio
nos Institutos Federais de Educacdo sob a dtica docente, identificou como impactos
negativos o aumento/redugcédo da carga horaria sem as condi¢cdes satisfatérias, auséncia
de estrutura das redes de ensino para manter essa ampliagdo com qualidade, a redugao e
a desarticulacéo entre os conteudos propedéuticos e o itinerario de formagao profissional e
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técnica, devido a possibilidade dos discentes ficarem carentes do aprendizado das outras
disciplinas, haja vista que uma é complemento da outra no que tange a oferta de uma
formagao omnilateral. Os referidos autores concluiram que estamos diante, novamente, de
um processo de descontinuidade das politicas publicas de educagao e que acarretara um
impacto nas praticas educacionais vigentes, nos objetivos de aprendizagem e na formagao
do estudante.

Cesar de Paula & Pereira (2022), ao analisar a legislagdo pos-golpe de 2016 e seus
efeitos na educacgao profissional e tecnoldgica, concluiram que instituigdo dos itinerarios
formativos € prejudicial em duas frentes: primeiro porque favorece um processo de
privatizagao do ensino profissional e técnico e, segundo, porque esvazia de sentido a misséo
essencial dos Institutos Federais no fomento dos cursos técnicos integrados de ensino
meédio. As estudiosas também concluiram que, com a continuidade dessa politica, areas das
disciplinas propedéuticas perderdo espacgo nos curriculos dos cursos técnicos integrados e,
consequentemente, a formagao omnilateral do estudante podera ser abandonada.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A atual Reforma do Ensino Médio disciplinada pela Lei n° 13.4155/217 provocou
uma grande ruptura na educagao nacional, com sérias repercussdes na estrutura e
funcionamento do Ensino Médio e da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, ao
provocar: a) a fragmentacao e aprofundamento da dualidade educacional, instituidas por
meio de uma base nacional comum curricular e itinerarios formativos especificos; b) o
aligeiramento e precarizacao tanto da formagéao geral basica quanto a formagao profissional;
c) a desvalorizagao do trabalho e da formacéao profissional docente com a efetivagao do
notorio saber; d) o fomento a profissionalizagdo precoce dos estudantes; €) a ampliagao
das formas de certificagbes intermediarias, etc.

No que tange a educacgao profissional proposta pela atual reforma, evidenciou-se
uma concepg¢ao de formacdo com um viés pragmatico e utilitarista, incompativel a ideia
de educacgao integrada defendida, voltada para instrumentalizar, de forma precoce, os
estudantes para o mercado de trabalho, com cursos voltados para atender as necessidades
imediatas de empregabilidade. Representa, portanto, um verdadeiro retrocesso para a
formacéao dos discentes, comprometendo a propria identidade da Educacgao Profissional no
contexto das politicas educacionais.

No entanto, apesar de todos os elementos regressivos para o Ensino Médio e para a
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, a atual reforma ja esta sendo implementada
nos sistemas de ensino estaduais, tendo por base as diretrizes curriculares formuladas por
cada unidade federativa visando adequar-se ao conjunto de instrumentos normativos e
legais estruturadores da reforma.

O estado do Maranhao redigiu o “Documento Curricular do Territério Maranhense:
Ensino Médio” em 2022, adequando sua proposta pedagogica ao “Novo Ensino Médio,
estruturando uma proposta de itinerario profissional a partir da oferta de uma ampla
variedade de cursos, a depender dos eixos técnicos considerados e das ofertas definidas
em cada uma das escolas.
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Assim, na maioria dos estados brasileiros, o processo de implementagao do Novo
Ensino Médio iniciou, em 2022, por meio do projeto das escolas - pilotos, de tal modo
que, somente a partir deste ano (2023) é que se pode verificar mais concretamente as
repercussdes da atual reforma na educagao brasileira e, em especial, sobre a educagao
profissional, objeto de estudo deste trabalho.

Diante da possibilidade de novos elementos advindos das diferentes estratégias de
materializagado da politica do Novo Ensino Médio pelas redes estaduais a partir de 2022 e
do atual cenario de “reforma da reforma” levado a efeito por meio do PL n°® 5.230/2003, o
qual busca redefinir a Politica do Ensino Médio, percebe-se que o objeto de estudo deste
trabalho — a educacgéo profissional de nivel médio no atual contexto de implementagéo do
“‘Novo Ensino Médio — ainda esta em desenvolvimento, o que nos impde a continuidade dos
estudos sobre a materialidade da reforma e suas implicagcdes sobra a educacéao brasileira
e mais, especificamente, sobre a EPTNM.

Nesse sentido, sugere-se como novas propostas de estudos a materializagado do
“‘Novo” Ensino Médio no estado do Maranhao, contemplando tanto a rede estadual como
a federal, as orientacdes curriculares produzidas para esse fim e as repercussdes dessa
proposta nas modalidades de educacao profissional técnica de nivel médio desenvolvidas
por estas redes de ensino.
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