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RESUMO

No Brasil, desde os anos 1990, o pais vem operando uma ampla transformagdo no sistema
educativo. Tal situacdo justifica-se, entre outros motivos, pela busca de respostas as novas
exigéncias que a atual sociedade confere a escola, as novas tecnologias e aos sistemas de
informacdo e comunicacdo. Para melhor inserir a escola brasileira nesse contexto, 0 governo
federal, através da Portaria Interministerial n° 17/2007, criou o Programa Mais Educagdo como
medida para combater os baixos indices do desenvolvimento da Educacdo Bésica nas capitais
e regides metropolitanas do pais, objetivando a implantacdo da educacdo integral nas escolas.
Passados 0s primeiros anos desde a implantacdo do programa, verificam-se avangos na
permanéncia dos alunos no seio da escola. Porém, quanto aos docentes, ha uma lacuna quanto
a sua participacdo e consequente aceitacdo. Considerando a realidade de escolas do Ensino
Fundamental da rede estadual na cidade de Natal-RN, este estudo investiga as necessidades
formativas de professores nas instituicbes que atuam com o Programa Mais Educacdo,
vislumbrando a relagdo educativa com 0s Macrocampos contidos nesse projeto nacional.
Responder a essa indagacdo nos permite absorver o conceito dessas necessidades nos
professores, além de verificarmos prioridades em relacdo a formacdo continuada do
professorado para esta nova realidade pedagdgica.

Palavras-Chave: Programa Mais Educacéo. Necessidades Formativas. Formacéo Continuada.



ABSTRACT

In Brazil, since the 1990, the country has been operating an extensive transformation in the
education system. This situation is justified, among other reasons, the search for answers to the
new demands that modern society gives to school, to new technologies and information and
communication systems. To better put the Brazilian school that context, the federal government,
through the Ministerial Decree No. 17/2007, created the More Education Program as a measure
to combat low levels of development of basic education in the capital cities and metropolitan
areas, aiming at the implementation of comprehensive education in schools. After the first year
since the implementation of the program, there are advances in the permanence of students
within the school. But as for the teachers, there is a gap on ownership and consequent
acceptance. Considering the reality of the state system of schools of Basic Education in Natal -
RN, this study investigates the training needs of teachers in institutions working with More
Education Program, envisioning the educational relationship with Macrocampos contained in
this national project. Answering this question allows us to absorb the concept of such needs in
teachers, as well as to check priority in relation to the continuing education of teachers for this
new pedagogical reality.

Keywords: More Education Program. Formative Needs. Continuing Formation.
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1 INTRODUCAO

O atual contexto socioeconémico e politico mundial, com todos os seus
desdobramentos se apresenta com caracteristicas desafiadoras, através de uma economia
globalizada, com consequéncias desencadeadas de um conjunto de mudancas que transformam
a vida da humanidade e que s&o justificadas por esse contexto contemporaneo. Destacam-se
nesse sentido, as influéncias que s@o assimiladas pela sociedade na mudanca do trabalho e da
vida de um modo geral, chegando até os muros das nossas escolas, acarretando um complexo
sistema de conflitos caracteristicos desse tempo.

A educacdo do século XXI, produto desse contexto, ndo mais podendo permanecer
descompassada em relacao as demandas do presente, precisa ser construida em sintonia com os
reclames do mundo atual. Assim compreendido, o quadro educacional mundial impde novos
desafios as politicas educacionais nas nacGes e, consequentemente, novas necessidades

formativas dos professores. De acordo com Nufiez e Ramalho (2011),

[...] desde os anos 1990, o Brasil vem operando uma ampla transformacéo no sistema
educativo, a exemplo do que vem acontecendo em muitos outros paises de nosso
entorno cultural. Tal situagdo justifica-se, entre outros motivos, pela busca de
respostas as novas exigéncias que a atual sociedade confere & escola, as novas
tecnologias e aos sistemas de informacdo e comunicacdo, caracteristicas de um mundo
econdmico e politicamente globalizado.

No Brasil, nas ultimas décadas, reconhecemos 0s avancos verificados do ponto de vista
politico, social, académico e pedagdgico no tocante a carreira docente, a exemplo da
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que incorpora em seus principios a valorizacdo
do magistério. Da mesma forma, a Declaragdo Mundial para Todos, aprovada pela Conferéncia
Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada em 1990 em Jomtien, na Tailandia, previu a
melhoria das condi¢es de trabalho e da situacéo social do pessoal docente, elementos decisivos
no sentido de conduzir a educacéo para todos.

Estes importantes marcos impulsionaram & educagdo brasileira emergentes
necessidades de politicas educacionais visando a profissionalizacdo da docéncia, formacéo
continuada e melhores condigdes para o exercicio docente de qualidade.

Destacamos, neste contexto, o Plano Decenal de Educacgédo para Todos, em 1993, que
culminou com a elaboracao do Pacto de Valorizagcdo do Magistério e Qualidade da Educacdo,
consolidado pelo Ministério da Educacdo (MEC), Conselho Nacional de Secretérios de

Educagdo — CONSED, Uni&o Nacional dos Dirigentes Municipais da Educagdo — UNDIME e,
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a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores da Educacdo — CNTE. Este plano teve como
objetivo estabelecer e implementar uma politica a longo prazo para a profissionalizagdo do
magisterio, vislumbrando a elevacdo de padrdes de qualidade da educacdo béasica. Merece
énfase, nesse instante, a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB 9.394/96, que trouxe, em seu bojo, os principios norteadores da educacao brasileira e todo
um sucessivo processo de conquistas objetivando a qualidade da educagéo nacional, como, um
desses exemplos, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério.

Mesmo diante desse esforco da sociedade e do poder publico em propagar as politicas
educacionais visando a participacéo e valorizagdo do professor, prevalece, contudo, um hiato
em relacdo as recomendacbes do sistema por uma educacdo que atenda as expectativas da
sociedade e o proprio papel do professor frente a esses desafios, que de certa forma, acaba por
criar um conflito em relacdo a sua préatica pedagdgica.

Fullan (1991) compreende, nesse quadro em que se encontram o0s professores, que as
mudancas na educacéo dependem do que pensam e faz estes docentes; algo que, para ele, parece
ser tdo simples e, por sua vez, complexo. Afinal, quando ndo se da o devido cuidado a fala a
esses professores, compreendendo suas inquietacdes e anseios, toda e qualquer mudanga em
sua pratica de sala de aula se torna mais dificil. Desta maneira, a importancia concedida aos
professores dentro das reformas educacionais, foram bem sintetizadas por Coll e Porlan (1998)
afirmando que sem a presenca dos professores pode-se até a vir mudar a lei, mas nunca a escola.

Quando verificamos a sala de aula, percebemos que os nossos professores, alicercados
em préticas pontuais, sequer tém consciéncia politica do trabalho pedagdgico que desenvolvem.
Em seu cotidiano, presos aos desafios diarios da sala de aula, percebe-se que os docentes ndo
conseguem fazer a leitura desse novo tempo em que sdo chamados a se posicionar diante dos
desafios atuais e 0s que estdo por vir.

Kuenzer (1999) enfatiza que a fungdo do educador € ensinar, transmitir o saber
sistematizado e, que para isso ocorra, é preciso que haja intencionalidade no trabalho do
professor. Afinal, dada a sua relevancia no processo, 0s professores sdo pecgas que assumem
extrema importancia em prol das transformac@es que a sociedade tanto aspira.

Contrariando os anseios do pais, elementos antagonicos e provaveis desse desejo
nacional passam possivelmente pela desqualificacdo do trabalho docente, pela auséncia de
condicBes estruturais do cidaddo e da propria escola, aliadas a uma crise na organizacdo da

familia, em que pese a violéncia generalizada nos muros das institui¢bes. Estes elementos nos
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apresentam os caminhos para uma reflex&o, objetivando-nos a assumir 0 compromisso com as
mudancas necessarias.

Apesar de nas Ultimas décadas o governo brasileiro ter estruturado parametros e
diretrizes, esperando mudancas direcionadas também aos professores, chamando-os a assumir
0 seu papel nessa empreitada, mesmo com alguns avancos, os resultados esperados ainda ndo
foram totalmente alcancados.

Podemos compreender, portanto, que a ndo participacdo dos professores se deva, em
parte, ao fato das politicas educacionais ndo terem dado a devida importancia a sua fala e aos
seus anseios. N&o que a responsabilidade de todas as transformacdes recaia nos ombros desses
profissionais, que a acusacdo das mazelas da educacdo brasileira se justifique apenas na sua
pratica pedagogica. Afinal, como afirmam Gauthier; Nufiez e Ramalho (2004) “ndo devemos
acusar os professores pela absoluta responsabilidade nessas mudancgas, mascarando outros
fatores que dificultam os processos de implantagdo das reformas”, mas que estes estejam atentos
a tais mudancgas.

Aliado a esse entrave, outro elemento dificultador que envolve a participacdo dos
docentes nesse processo nos chama a atengdo. Trata-se de ndo estabelecerem para si 0 sentido
da sua profissionalizacdo, ndo a compreendendo. De acordo com Gauthier; Ninez e Ramalho;
(2003):

A profissionalizacdo é entendida como o desenvolvimento sistematico da profissao,
fundamentada na pratica e na mobilizagdo/atualizacdo de conhecimentos
especializados e no aperfeigoamento das competéncias para a atividade profissional.
E um processo n&o apenas de racionalizagio de conhecimentos, e sim de crescimento
na perspectiva do desenvolvimento profissional.

Sem a clareza da sua profissionalizacdo, 0s nossos docentes continuam emergidos em
rotinas que em pouco acrescentam a garantia de um trabalho em que elementos como a sua
identidade seja construida e assimilada, fato que incide no resultado da sala de aula.

Além das dificuldades encontradas pelos docentes, a educagdo brasileira, depois da
sua reforma educacional de 1996, viu a instituicdo escola comecar um processo de ampliacdo
em termos quantitativos; a oferta e 0 acesso vém sendo gradativamente consolidados. Porém, a
permanéncia carece de politicas e estratégias que confirmem a presenc¢a dos nossos alunos no
seio da escola.

Fica constatado, apesar dos avangos quantitativos que a escola vem apresentando, uma

consideravel lacuna quanto ao quesito qualidade, que faca do sujeito aprendente — o produto
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final do processo, um ser integral; que este professorado forneca as ferramentas necessarias aos
alunos para os desafios impostos na vida social. Estas lacunas s&o visiveis principalmente no
que tange ao aprender a aprender; fato mais do que observado na populacdo que necessita do
servico educacional publico.

Em funcéo desse cenario desafiador, do qual resultam problemas que védo desde o papel
do professor a permanéncia dos alunos na sala de aula, com baixa qualidade de aprendizagem
desejada pela sociedade e, tomando como necessaria a intervencao do poder publico para fazer
valer a sua responsabilidade de Estado, com base em estudos desenvolvidos pelo Fundo das
NacGes Unidas para a Infancia (UNICEF), o governo federal, através da Portaria
Interministerial n® 17/2007, criou o Programa Mais Educacdo como medida para combater os
baixos indices do desenvolvimento da Educacdo Basica nas capitais e regides metropolitanas
do pais.

Nesse sentido, passados os primeiros anos desde a implantagdo do programa,
verificam-se avancos, principalmente no que tange a permanéncia dos nossos alunos no seio da
escola. Porém, quando reportamos a questdo do professor, sua participacdo e anseios, sao
evidentes alguns elementos que precisam ser melhores situados, que vao desde o seu proprio
contentamento para com o trabalho em si, passando pelas condicdes ofertadas, tempo dedicado
na instituicdo, até a falta de interesse pelo projeto.

Ao serem sinalizados estes reclames, compreendemos a necessidade do Programa
Mais Educacdo registrar o que pensam os seus docentes, dada a importancia que assumem no
processo. Estes profissionais sdo pecas-chave para a eficacia e consolidacdo do programa, haja
vista que, partiremos agora da fala desse professor, criando as condi¢cdes democraticas, de
parceria, fazendo a aproximacao dos seus anseios e comprometimento.

Entra em cena o professor para ser a mola propulsora desse projeto nacional. E chegado
o momento de fazer valer a sua profissionalidade, pois “a pesquisa, agora centrada na sala de
aula, no ambiente de trabalho do professor, possibilita ver a maneira de ele atuar, pensar, fazer
escolhas [...] (Ramalho; Nufiez; Gauthier, 2003)”; encontrar os caminhos e contribuir no que
for possivel. Entdo, o projeto de educacdo integral, aponta fatores essenciais que devem estar
presentes no docente nessa empreitada, como a sua construcdo e aceitacdo de estar aberto ao

novo.

1.1 O PROBLEMA DA PESQUISA
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Para que o Programa Mais Educagao se consolide e se dimensione numa realidade de
educacéo integral, torna-se importante que o estudo das necessidades de professores venha a
ser uma via de acesso e que se possa compreender os professores naquilo que eles tém a nos
informar — suas condicdes de abracar o projeto e fazer a sua parte rumo a uma consolidacéo de
educacao no Brasil. Isto nos remete a seguinte questao: o que esté faltando para os professores
assumirem o projeto de educacao integral? Quais 0s motivos que os levaram a ndo assumir o
compromisso com essa filosofia de trabalho; quais dificuldades, receios que possivelmente
estariam impossibilitando uma participacao efetiva no Programa Mais Educacéo?

A partir desta inquietagdo, este estudo investiga as necessidades formativas de
professores a partir de algumas escolas da rede estadual que comportam um ndmero
consideravel de alunos matriculados no Programa Mais Educacdo, na cidade de Natal-RN.
Portanto, investiga a relacdo educativa dos professores em sala de aula e suas relacdes
pedago6gicas com os Macrocampos contidos nesse projeto nacional em prol de uma educacdo
integral. Perceber, portanto, esta pratica, nos permite absorver o conceito das necessidades nos
professores, além de se verificarmos prioridades em relacdo a formacdo continuada do
professorado para esta nova realidade, nesses moldes.

Dentro desse esforco, compreender necessidades é algo imprescindivel, pois estas
estdo ligadas a valores e, estes sdo fundamentais para que o trabalho docente seja feito com
mais consisténcia, dando resultados a sociedade, principalmente os que precisam do servico
publico. Saber se posicionar dentro de uma pratica pedagdgica leva o profissional do ensino
espacos e conquistas, um maior profissionalismo, como compreendem Ramalho e Nufiez
(2011).

Considerando este cenério e diante desses desafios, Blair e Large (1990) afirmam que
uma necessidade é definida pela diferenca entre o que é uma pratica habitual e aquilo que
deveria ser. Entdo, este trabalho dissertativo se propde a ir a base da escola — a sala de aula —
para, diante das inimeras conex@es que ali se estabelecem elencar algumas das necessidades
docentes imprescindiveis para o projeto de educacéo integral que o pais aspira.

De acordo com Rodrigues e Esteves (1993) quando falamos em analise das
necessidades educativas, como area de pesquisa, torna-se oportuno registrar que o seu
surgimento no cenario educativo mundial se deu no final dos anos 60. Desde entéo, vem sendo
utilizado como um instrumento fundamental no planejamento e tomada de decisdo na area
educativa, como uma orientacdo a racionalizacdo dos processos educativos. Com mesma

intensidade o desejo de se conseguir planos mais estruturados e eficazes que respondessem
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adequadamente as préprias exigéncias sociais, na inten¢do de se obter procedimentos mais
eficientes na formacéo do professor.

Uma proposta para formacdo de professores, conforme Nufiez e Ramalho (2011)
consideram, independente de qual objetivo aspire, se ndo apresentar dire¢cdo nem conhecimento
das suas necessidades reais de formacao nao se ajusta as mudancas, pois exige-se cada vez mais
uma acdo criadora na preparacao dos professores na perspectiva da profissionalizacao.

Na compreensao de Nufiez e Ramalho (2011) a analise das necessidades formativas na
formacéo continuada dos professores pode contribuir para a legitimacdo dos programas de
formacdo que correspondem as escolas, ao sistema, ao proprio professor. Portanto, a partir do
estudo das necessidades, poderemos pensar em processos de formagdo continuada
vislumbrando um desenvolvimento profissional para o professor. Pela importancia que vem
ganhando no campo educacional, torna-se pertinente discutir o campo conceitual das
necessidades objetivando estabelecer relagdes entre elas e o desenvolvimento profissional dos
docentes

Quanto a importancia da questdo, Rodrigues (2006) afirma que o conjunto de estudos
que perspectivam os professores como um adulto em desenvolvimento leva a aceitacdo da
necessidade de assistir a eles na individualidade das suas necessidades e interesses, dando-lhes
apoio diferenciado ao longo das diferentes etapas de sua carreira (RODRIGUES, 2006, p. 39).
Entdo, cada vez fica evidente que a formacdo serd mais produtiva quando atrelada ao processo
formativo, considerando o saber da experiéncia, da dimensdo pessoal da formacéo e do papel
estratégico do autoconhecimento, o que pressupde a articulacdo permanente entre investigacdo
e formacao.

Imbernén (2010), por outro lado, mostra a relagdo existente entre necessidades
formativas e desenvolvimento profissional. Para o autor, o desenvolvimento profissional do
professor pode ser concebido como qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica
profissional, crencas e conhecimentos profissionais, com o0 objetivo de aumentar a qualidade
docente, da pesquisa e da gestdo. Esse conceito inclui o diagnostico técnico ou ndo de caréncias
de necessidades atuais e futuras do professor como membro de um grupo profissional, e o
desenvolvimento de politicas, programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades
profissionais (IMBERNON, 2010, p. 47).

Conhecer as necessidades dos professores, segundo Rodrigues (2006) € uma condi¢éo
para a efetivacdo de processos formativos que consideram o professor como sujeito do

conhecimento e protagonista de sua pratica educativa. Ent&o, as necessidades formativas podem



20

ser refletidas e operacionalizadas mediante distintas matrizes epistemoldgicas e, por isso, a
percepcao das necessidades dependera do angulo de investigacao.

Existem duas perspectivas analiticas das necessidades formativas na concepcdo de
Rodrigues (2006): uma centrada na objetividade e a outra, na subjetividade. Para o autor nao é
possivel constatar necessidades objetivas, pois ontologicamente as necessidades dependem da
percepcdo dos sujeitos, grupos ou sistemas que as percebem e do contexto onde emergem, dos
agentes sociais que as recolhem e detectam e dos respectivos valores e objetivos de referéncia.

Rodrigues (1991) enfatiza ainda que a necessidade ¢ “resultante do confronto entre
expectativas, desejos e aspiracdes, por um lado e, por outro, as dificuldades e problemas
sentidos no quotidiano profissional (RODRIGUES, 1991, p. 476)”. Portanto, ndo é discrepancia
ou hiato entre um estado atual e um estado desejado. E uma necessidade como expressdo de um
projeto. As necessidades formativas, entdo, sdo representacfes da realidade, contextuais e
imersas em sistema de valores. Além disso, “sdo entidades dinamicas, ndo tém existéncia
estavel e duradoura; tem um tempo vivido que as determina e uma vez que satisfeitas
desaparecem dando ou ndo lugar a outra necessidade”. (RODRIGUES, 2001, p. 98).

Dessa forma, se contrapondo a perspectiva objetiva, as necessidades formativas
centradas na subjetividade do investigador e dos sujeitos da investigacdo, se aproximam mais
da ideia de uma formacdo mais relacional, dirigida & dinamizagdo de processos formativos.
Dentro de uma conotagdo subjetiva, a existéncia de uma necessidade esta imbricada a percep¢édo
do préprio sujeito como produtores de saberes e protagonistas do processo formativo.

Essa perspectiva formativa, de acordo com o préprio Rodrigues (2006) entdo, aponta
para uma formacgdo mais contextualizada, com reais possibilidades de se configurar como um
processo formativo que se retroalimenta constantemente de informagdes para o atendimento
das necessidades dos sujeitos professores. Pode ser considerada como uma abordagem de cunho
mais interpretativo, como um fendmeno subjetivo e eminentemente social; inclui a relacéo do
investigador com a andlise da realidade.

Logo, as necessidades ndo estdo prontas para serem identificadas e analisadas pelo
investigador, pois ndo sdo estaticas e, sim dinamicas e criativas, produzidas em determinado
contexto, por um determinado sujeito e de seu grupo social. Também sdo entidades socialmente
construidas e mentalmente elaboradas, representadas pelos sujeitos. Por isso, se definem como
entidade subjetiva.

As necessidades formativas s@o elementos que emergem do desenvolvimento
profissional de professores, o que indica a possibilidade de interpretacdes e reinterpretacdes da

pratica educativa possibilitando a constru¢do de um trabalho formativo que se aproxime da
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interacdo com o0s objetos de estudos na perspectiva relacional do processo ensino-
aprendizagem. Conhecer a dindmica dessa rede de relacdes e seus significados € proposicao
complexa e interligada a saberes, difundidos e assimilados na sociedade, como forma de
conhecimento que orienta e organiza condutas e comunicacdes sociais.

Os processos formativos institucionais para o desenvolvimento profissional de
professores do ensino superior precisam, entdo, valorizar os saberes experienciais dos
professores, suas necessidades formativas como base fundamental para o desenvolvimento de
conhecimentos necessarios a atuacdo profissional, o que implica na construcdo de espacos
formativos comprometidos com a valorizagdo dos diferentes saberes, em detrimento de uma
visdo da racionalidade técnica.

Nesses espacos devem existir provocacGes para a efetivacdo da acdo criadora e
reflexiva do professor, visto que a pratica necessita ser construida no movimento de idas e
vindas do fazer e do pensar tal pratica. Assim, a compreensdo de um modelo de formacdo mais
reflexivo, que considere o professor como um intelectual critico, autbnomo e transformador
deve partir das necessidades formativas dos professores, pois as necessidades de formacéo
podem ser entendidas como ponto de partida e ponto de chegada de uma politica de formacéo
continua.

Nesse caminho, devem ser considerados os sentimentos de desejo, de motivagdo como
as condicBes para levar a cabo com eficiéncia a tarefa educativa. Isso é viavel, pois o
desenvolvimento profissional de professores relaciona-se as suas necessidades formativas, que
podem variar a depender das etapas evolutivas de desenvolvimento da carreira profissional.
Apontam também que o desenvolvimento profissional interliga-se a identidade profissional,
construida ao longo da trajetoria educacional dos sujeitos, bem como se relacionam a
construcdo subjetiva do trabalho que desenvolvem.

Entdo, a identidade profissional dos professores se relaciona a um processo evolutivo
de interpretacOes e reinterpretacfes de experiéncias. Logo, segundo eles, o desenvolvimento
profissional € um processo que se estende como aprendizado ao longo da vida. Por isso, as
necessidades no campo pedagdgico podem ser entendidas como um produto da cultura,
marcado pela interacdo do cognitivo e o afetivo, que se caracterizam pelo contexto social
especifico dos sujeitos pertencentes a um dado grupo social.

A se considerar 0 exposto, a alternativa possivel de escola aqui defendida nesta
dissertagdo de um projeto educativo para uma escola que eduque e que transforme a
personalidade do aluno, é o da educacdo integral, a se considerar as reais necessidades

formativas dos professores para tal empreitada.
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1.2 OBJETO DE ESTUDO

Este trabalho dissertativo, portanto, se prontifica a fazer esse estudo, no sentido de
contribuir para o chamamento dos que defendem esta escola neste formato que forme e que
venha a ser inédita para os que utilizam do seu servigo. Serdo requeridos para o alcance desses
novos objetivos, uma compreensdo das necessidades formativas desses profissionais, como
sendo o ponto de partida para assumirmos o projeto de educacéo integral ja experimentado no
pais. Isto passa pela profissionalizacdo desses profissionais, no que compreendem Ramalho;
Nufiez e Gauthier (2003) como um desenvolvimento sistémico de profissdo, fundamentado na
pratica, na mobilizacdo de conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das
competéncias para a atividade profissional.

Ancorado nesse cenario, esta dissertacdo se propds a fazer um estudo com um grupo
de professores da rede estadual de ensino do Rio Grande do Norte que trabalha no Programa
Mais Educacéo, no sentido de diagnosticar quais as necessidades formativas desses docentes
para com o trabalho de educacdo integral, considerando suas atividades ligadas aos
Macrocampos, como atividades integradoras ao conteido de sala de aula.

A investigacdo se prontifica saber a acdo dos professores, como preparam suas praticas
para desenvolver atividades com os estudantes dentro de cada Macrocampo; quais necessidades
de formacéo continuada para desenvolver sua acdo docente com mais competéncia e se estdo
preparados para o trabalho numa perspectiva de educacdo integral com os seus alunos. Nesse
sentido, identificar e diagnosticar a participacdo consciente do professor nesse percurso assume
relevancia, pois este profissional passa a atuar na escola com mais fundamentacgéo teérica, com
novas competéncias e habilidades adquiridas.

Que estes profissionais assumam os desafios formativos e que tenham a coragem de
desfazer a escola que dela foram formados para a edificacdo de outra escola que, em parte,
desconstrua a ideia modelada do trabalho docente. Dessa forma, a partir da necessidade de
assumir o comprometimento com a educacao integral, esta dissertacdo tem como objeto de
estudo as necessidades formativas de professores pertencentes a rede publica estadual do Rio
Grande do Norte, no municipio de Natal, e suas relacbes pedagogicas estabelecidas com os

Macrocampos do Programa Mais Educacéo.

1.3 OBJETIVOS

1.3.1 Objetivo Geral
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Identificar e caracterizar as necessidades formativas de professores do ensino
fundamental da rede puablica estadual do Rio Grande do Norte para o trabalho com os

Macrocampos no Programa Mais Educacéo.

1.3.2 Objetivos Especificos

Identificar as necessidades formativas de professores para a pratica pedagdgica no
Programa Mais Educacdo em algumas das escolas da rede estadual na cidade de Natal-RN.
Caracterizar as necessidades formativas dos professores para o trabalho com a
educacao integral.
Estabelecer uma ordem de prioridades, a partir dos resultados da pesquisa, das

necessidades que possam nortear aos docentes, cursos de formacdo continuada e em servico.

Nesse sentido, este trabalho tem como suporte teorico as fundamentagdes de Ramalho
e Nufiez (2003, 2006, 2011) numa elucidacdo acerca da formacdo e profissionalizacdo do
professor e, em Rodrigues e Esteves (1993); na compreensdo das necessidades formativas,

dentre outros autores que discutem o processo do trabalho docente.

No Capitulo 1, denominado INTRODUGCAO s&o descritos o cenario atual da educagio
brasileira e o papel do professor neste contexto. Aqui sdo expostos o Problema da Pesquisa, 0

Objeto de Estudo, além dos Objetivos Geral e Especificos.

A trajetéria da Educacdo Integral no Brasil, contemplando desde as primeiras
experiéncias, as diferentes concepcdes, até astentativas de Educacdo Integral atuais sdo
descritas no Capitulo 2, A TRAJETORIA DA EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL.

No Capitulo 3 — intitulado O PROGRAMA MAIS EDUCAGCAO, apresentamos 0 projeto
de educacdo integral, como se constitui, seus fundamentos e pressupostos, além dos seus
Macrocampos: 0 que sdo, 0S pressupostos-chaves; a pratica pedagdgica e os desafios do

professor nesse projeto nacional.

No Capitulo 4 - MARCO TEORICO METODOLOGICO ACERCA DAS
NECESSIDADES FORMATIVAS sdo conceituadas as necessidades formativas a luz de autores

recorrentes na literatura atual, nos situando acerca do conceito e da analise das necessidades
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formativas, sua importancia para a formacdo do professor e para a profissionalizagcdo da
docéncia.

No Capitulo 5 — A CONSTRUCAO DO PERCURSO METODOLOGICO descrevemos
0 universo da pesquisa: 0s sujeitos, o tipo de pesquisa, composi¢do dos instrumentos utilizados,
além das estratégias de analise.

No Capitulo 6 — ANALISE DOS RESULTADOS s&o apresentados os resultados desse

trabalho investigativo, apontando os resultados obtidos.

Nas CONSIDERACOES FINAIS situamos o leitor acerca do esforco em situar este
trabalho dissertativo como uma contribuicdo social para a docéncia, no que tange as
necessidades formativas dos professores; nossa contribuicdo para o Programa Mais Educacéo
em prol de um melhor saber fazer na Educacéo Integral, além da nossa contribui¢do académica

e social.
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2 A TRAJETORIA DA EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL

Para se compreender a Educacao Integral em nosso pais, torna-se necessario recorrer
a compreensdo do movimento da Escola Nova, este representado por um dos seus
representantes — John Dewey (1859-1932), que fez uma critica ao ensino vigente da época
concebido por ele como tradicional, intelectualista, mecéanico e formal. Dewey propde, entéo,
uma nova pedagogia na qual o centro do ensino seja o0 aluno e ndo o professor, a &énfase nos
procedimentos e ndo nos resultados.

Aos professores, através dessa pesquisa, serdo caracterizadas as proposicoes
concernentes as suas necessidades formativas, fato pouco usual na historia recente da educacgéo
brasileira, algo que tenciona novas relagdes que irdo se estabelecer entre os docentes e a escola
real. Chamar para si essa responsabilidade, constituindo-se como um elemento fundamental em
prol de uma escola de um novo tempo € uma alternativa que comeca a ser difundida e aceita
pelos que buscam alternativas para a educagdo brasileira (TEIXEIRA, 1954). Essas ideias
tiveram grande influéncia mundial, embora muito criticadas pelas consequéncias que causou
para a classe trabalhadora.

Através dessa influéncia, o debate sobre a Educacéo Integral no Brasil tem suas origens
historicas, ainda que ndo exclusivamente, nos ideais democraticos do educador Anisio Teixeira,
em meados do século passado, influenciando massivamente o pensamento sobre a educacéo.
Dessa maneira, na primeira metade do século XX, encontramos investidas significativas a favor
da Educacdo Integral, tanto no pensamento quanto nas a¢des de cunho educativo de catolicos,
de anarquistas, de integralistas e de educadores que tanto defendiam quanto procuravam
implantar instituicdes escolares em que essa concepgéo fosse vivenciada.

Nesse sentido, torna-se oportuno afirmar que estes fatos foram responsaveis por
influenciar as ideias de Educacdo Integral, tendo em vista que, ainda hoje, grandes estudiosos
da escola de jornada ampliada, vao buscar subsidios tedricos nessa fonte. Um exemplo disso €
Cavaliere (2002) que tem influenciado muito os estudos dessa questdo, retomando a concepgao
de Educacdo Integral, tendo por base o conceito de “educagdo como reconstrucao da
experiéncia”, no contexto da corrente filosofica pragmatista e seu destacado autor John Dewey.

Busca-se aqui uma possivel base teorica para a elaboracdo de uma proposta de
educacdo fundamental que possa corresponder as novas necessidades e problemas que hoje
apresentam as escolas publicas brasileiras voltadas para esse segmento do sistema
(CAVALIERE, 2002, p. 248).
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Segundo Paro (1988), o Escolanovismo defendia que ndo bastava “desanalfabetizar”
as grandes parcelas da populagéo, era preciso uma reformulagéo interna da escola, para que esta
fornecesse uma educagdo integral para formar o ‘“cidaddo”. Entretanto, nesse momento
histérico, o pais ndo dispunha de condi¢bes materiais suficientes para universalizar essa
educacdo. Portanto, somente as familias com melhores condicdes financeiras tiveram acesso a

ela.

2.1 AS PRIMEIRAS EXPERIENCIAS NO PAIS

No entanto, cabe ressaltar que eram propostas e experiéncias advindas de matrizes
ideologicas bastante diversas e, por vezes, até contraditdrias. Na década de 30, por exemplo, 0
Movimento Integralista defendia a Educacdo Integral, tanto a partir dos escritos de Plinio
Salgado, seu chefe nacional, quanto daqueles desenvolvidos por militantes representativos do
Integralismo.

Para esses, as bases dessa Educacdo Integral eram a espiritualidade, o nacionalismo
civico, a disciplina, fundamentos que, no contexto de suas acdes, podem ser caracterizados
como politico-conservadores. Ja para os anarquistas, na mesma década, a énfase recaia sobre a
igualdade, a autonomia e a liberdade humana, em uma clara op¢éo politica emancipadora.

A ideia de uma Educacdo Integral surge com o filésofo norte-americano John Dewey
(1859-1952) que influenciou educadores de varias partes do mundo, apresentando uma proposta
de uma escola mais democratica em que o aluno teria mais atencdo durante o seu processo de
aprendizagem. No Brasil, inspirou 0 Movimento da Escola Nova, liderado por Anisio Teixeira
que defendia uma educacao que pretendesse trabalhar os alunos de forma integral ao colocar a
pratica e a democracia como importantes ingredientes da educacéo.

Anisio Teixeira, um dos mentores intelectuais do Manifesto dos Pioneiros da Escola
Nova, pensando na implantacdo de um sistema publico de ensino para o pais, propunha uma
educacdo em que a escola ofertasse as criangas um programa completo de leitura, aritmética e
escrita, ciéncias fisicas e sociais, além de artes industriais, desenho, musica, danga e educagao
fisica, saude e alimento.

Através dessa concepc¢do, Anisio Teixeira colocou em pratica no Centro Educacional
Carneiro Ribeiro, implantado em Salvador, na Bahia, na década de 1950. Nesse Centro,
encontramos as atividades, historicamente entendidas como escolares, sendo trabalhadas nas
Escolas-Classe, bem como outra série de atividades acontecendo no contra turno escolar, no

espaco que o educador denominou de Escola-Parque.
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A universalizagdo do ensino so vai atingir indices significantes a partir da década de
50, sentindo profundamente as influéncias do escolanovismo, principalmente no deslocamento
da funcdo cientifico-instrutiva da escola. E justamente nesse momento que a educagio em
tempo integral ressurge como proposta para a rede publica.

Nesta época, encontramos as propostas de educagdo em tempo integral, s6 que, dessa
feita, responsabilizando a sua extensdo para o ambito dos sistemas escolares. “As bases sdo
ainda escolanovistas, preocupadas com a formacao integral, s6 que agora voltadas para as
camadas populares (PARO, 1988, p. 191)”.

Novamente a educacdo em tempo integral se efetiva apenas para uma parcela restrita
da populacdo, devido aos altos custos envolvidos. O exemplo significativo é o Centro
Educacional Carneiro Ribeiro — CECR - idealizado por Anisio Teixeira, grande difusor do
escolanovismo no Brasil, e que no seu discurso de inauguragdo da instituicdo (21 de outubro de
1950), percebemos proposicdes atuais, com destaque as novas funcdes atribuidas a escola:

A escola foi dado o seu programa completo de leitura, aritmética e escrita, ciéncias
fisicas e sociais, artes industriais, desenho, musica, danca e educacdo fisica. Além disso,
desejamos que a escola eduque, forme habitos, forme atitudes, cultive aspiracdes, prepare
realmente, a crianca para a sua civilizacdo (...). E além disso, Eboli (1969) que a escola dé saude
e alimento a crianca, visto ndo ser possivel educa-la no grau de desnutricdo e abandono em que
vive.

Diante disso, percebemos que as ideias de Anisio Teixeira implantadas no CECR néo
sdo de uma educacdo integral, mas de uma educacdo integrada, ou seja, € uma escola
preocupada explicitamente em integrar outras funcGes sociais (salde, seguranca etc.). Este
detalhe merece uma atencdo especial, pois muitos dos elementos criados na experiéncia baiana
sdo percebidos nas experiéncias de jornada escolar prolongada realizadas atualmente. O CECR
era composto por quatro “Escolas-classe” destinadas ao “ensino de letras e ciéncias” e uma
“Escola-parque” para atividades sociais, artisticas e esportivas.

Todo o complexo tinha a capacidade de atender até 2000 criancas. Os alunos ficavam
um turno na Escola-classe e o outro na Escola-parque, num regime de semi-internato (5% dos
alunos ficavam em regime de internato).

O corpo docente era diferenciado. Segundo Eboli (1969), professores primarios
“comuns” para as Escolas-classe e para a Escola-parque, os professores primarios eram
especializados, em mdsica, danca, teatro, artes industriais, desenho, biblioteca, esportes e

recreagéao.
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O CECR foi construido num bairro pobre da periferia de Salvador, uma caracteristica
constante nos projetos de educagdo em tempo integral para as camadas populares. Estas por sua
vez, de acordo com Paro, enxergam na escola uma “salvac¢do” das suas criangas, entregues aos
riscos da criminalidade:

A experiéncia do CECR, ao centrar-se nas camadas populares e em sua formagao
antecipa de certa forma, as questbes que se fardo presentes, incisivamente, nas décadas
posteriores, quando se procurava atribuir a escola o papel de contribuir para a solucdo de
problemas sociais relacionados com a condi¢éo de pobreza da populacéo. (PARO, 1988, p. 192)

Na década de 1960, a fundacéo da cidade de Brasilia trouxe consigo varios centros
educacionais, construidos nessa mesma perspectiva. Anisio Teixeira, na presidéncia do INEP,
foi convocado pelo Presidente Juscelino Kubitschek de Oliveira para coordenar a comissado
encarregada de criar o “Plano Humano” de Brasilia, juntamente com Darcy Ribeiro, Cyro dos
Anjos e outros expoentes da educacgéo brasileira.

A comissdo organizou o Sistema Educacional da capital que pretendia o entdo
presidente da republica, viesse a ser o modelo educacional para todo o Brasil. O sistema
educacional elaborado criou a Universidade de Brasilia e o Plano para a Educacao Basica. Para
o nivel educacional elementar, foi concebido um modelo de Educacédo Integral inspirado no
modelo de Salvador, porém mais evoluido.

Em Brasilia, as primeiras quatro superquadras, onde hoje esté situado o centro histérico
da cidade, receberam cada uma, uma “Escola-Classe” e Jardins de Infancia. Na superquadra
308 Sul foi construido a “Escola-Parque” destinada a receber os alunos das “Escolas-Classe”,
no turno complementar, para o desenvolvimento de atividades fisicas, esportivas, artisticas e
culturais. Todas as escolas citadas foram projetadas por Niemeyer e tinham a capacidade de
atender os cerca de 30.000 habitantes, residentes nas quatro superquadras iniciais.

Depois dessa experiéncia baiana, a questdo da educacdo em tempo integral volta a
tomar félego somente na década de 80, com os Centros Integrados de Educacgéo Publica— CIEPs
—no Rio de Janeiro. Essa é sem davida, a maior experiéncia, numericamente falando, de escola
com jornada prolongada. Chegou a ter em torno de 500 escolas desse tipo funcionando em todo
0 Estado. Essa experiéncia foi amplamente estudada, despertando o interesse quanto a
possibilidade (ou ndo) de estendé-la a toda rede publica de ensino.

Quanto a organizacdo das atividades executadas pelos alunos, permaneceu a distingao.
Num turno as criangas tinham aulas do nicleo comum, e no contra turno as atividades
diversificadas, conforme nos relata Machado (2002). Até houve tentativas de intercalar

disciplinas do nucleo comum com as outras, mas ndo deu certo, pois: (...) para a construcdo de
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uma organizacdo do tempo escolar mais flexivel (...) necessita-se, ao contrario do que possa
parecer a primeira vista, de um nivel de organizacdo muito mais desenvolvido.

Isso inclui um corpo de profissionais que seja capaz de organizar o trabalho
pedagdgico de forma consciente do ponto de vista politico-filoséfico e complexa do ponto de
vista técnico pedagogico.

O fundamento da proposta baseava-se, de certa forma, na experiéncia baiana, mas era
ambiciosa no que se referia a abrangéncia. Buscava atender ndo apenas a funcéo instrucional,
mas também aquelas outras funcgdes sociais que a escola vinha incorporando historicamente:

Tratava-se da ideia de que o tempo ampliado se posto a servico ndo apenas da
dinamizac&o e intensificacdo das atividades de ensino-aprendizagem estrito-senso, mas também
da vivéncia de um conjunto de experiéncias definidas como culturais, esportivas e artisticas,
possibilitando as criancas das classes desfavorecidas, além da superacdo do renitente fracasso
escolar, o ingresso num universo cultural mais amplo e propiciador de percursos
emancipatorios.

Nos anos 80 e 90 no Rio de Janeiro, a cria¢do dos Centros Integrados de Educacédo Publica
— Cieps, sob a responsabilidade de Darcy Ribeiro, constituiram-se huma nova tentativa de se
implantar tal projeto para se efetivar essa possibilidade para a escola brasileira, sendo uma das
mais polémicas implantacdes de Educacdo Integral realizada no pais.

Concebidos por Darcy Ribeiro, a partir da experiéncia de Anisio Teixeira, e
arquitetados por Oscar Niemeyer, foram construidos aproximadamente quinhentos prédios
escolares durante os dois governos de Leonel Brizola, no Rio de Janeiro, cuja estrutura permitia
abrigar o que se denominava como “Escola Integral em horario integral”. Varios estudos foram
realizados sobre essa implantagdo, apresentando seus aspectos inovadores e também suas
fragilidades.

A experiéncia dos Centros Educacionais Unificados (CEUS), instituida por Decreto
Municipal, vivida na cidade de S&o Paulo (2000-2004), se faz presente no debate, mesmo que
ndo pretendesse o tempo integral. Sua importancia pode ser reconhecida com base nos estudos
de Santos (2004), ao destacar a persecucdo de articular os atendimentos de creche, educacao
infantil e fundamental, o desenvolvimento de atividades educacionais, recreativas e culturais,
em um mesmo espaco fisico, com a perspectiva de que 0s centros se constituissem em
experiéncias de convivéncia comunitaria.

Essas experiéncias e concepgfes permitem afirmar que a Educacdo Integral se
caracteriza pela ideia de uma formacdo “mais completa possivel” para o ser humano, embora

nao haja consenso sobre o que se convenciona chamar de “formagao completa”.
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Apesar dessa auséncia de consenso, é possivel afirmar que as concepg¢des de Educacéao
Integral, circulantes at¢ o momento, fundamentam-se em principios politico-ideol6gicos
diversos, porém, mantém naturezas semelhantes, em termos de atividades educativas. O debate
desencadeado pelo Ministério da Educacdo representa a oportunidade para explicitar a
diversidade sobre a concepcéo, a atualidade e as possibilidades da Educacéo Integral.

E possivel citar ainda experiéncias de Educagéo Integral em Tempo Integral, na escola
publica brasileira, a partir de duas propostas bastante conhecidas que se transformaram em
realidade e as quais ja nos referimos: a que criou o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, em
Salvador, na década de 1950 e a de implantacdo dos Centros Integrados de Educacdo Publica
(CIEPs), no Rio de Janeiro, nas décadas de 1980-1990.

A proposta do CIEP, inicialmente, foi implantada nos trés niveis de ensino da
Educacdo Basica do Rio de Janeiro, porém, paulatinamente foram se concentrando na Educacéo
Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Isso pode ter acontecido por dois motivos:
primeiramente, que as criangas menores constituem a maior demanda para ficar o dia inteiro na
escola, tendo em vista que seus pais trabalham e elas ndo deveriam ficar sozinhas pelo risco
que isso envolve.

Em segundo lugar, os jovens ndo dispdem de mais tempo para ficarem na escola o dia
todo, pois muitos precisam se lancar ao mercado de trabalho, afim de completar a renda da
familia. Isso tende a reforcar a concepc¢do que se tem hoje, principalmente entre os educadores
contrarios a educacdo em tempo integral, que a veem como pratica assistencialista, como um
local onde os pais se obrigam a deixar seus filhos para poderem ir trabalhar. Uma visdo que
desconsidera as demandas sociais, exercidas historicamente pela escola publica.

A experiéncia carioca acaba influenciando, também, outros diversos projetos
semelhantes. Ainda que mantidas as diferencas que cada particularidade exige, temos o
PROFIC (Programa de Formacdo Integral da Crianca) em Sdo Paulo, os CEls (Centro de
Educacdo Integral) em Curitiba, e os CAICs em nivel nacional. Este ultimo vai influenciar, por
sua vez, outras experiéncias a nivel municipal por todo o pais, inclusive em Cascavel,
merecendo, portanto, maior aten¢do neste estudo.

Nesse cenario, segundo Sobrinho e Parente (1995) o projeto dos CAICs inicia-se a
partir de 1990, com o entdo presidente Fernando Collor de Mello. Parte das politicas sociais do
governo federal visava desenvolver acdes integradas de educacdo, saude, assisténcia e
promocao social para criangas e adolescentes.

Inicialmente, denominava- se Projeto Minha Gente e sua caracteristica principal era

a construcdo do Centro Integrado de Atencgédo a Crianca e ao Adolescente — CIAC, que previa
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0 atendimento em creches, pré-escola e ensino de 1° grau; saude e cuidados basicos;
convivéncia comunitaria e desportiva. Tinha como meta definida a constru¢do de cinco mil
CIACs e atender a cerca de seis milhGes de criancas.

A partir de 1993, o projeto é assumido pelo Ministério da Educacéo e passa a se chamar
Programa Nacional de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente — PRONAICA — que
buscava articular-se com o¢rgaos federais, estaduais e municipais, ong’s e organismos
internacionais para o desenvolvimento de acdes de atencdo integral a crianca e ao adolescente.
Os CIACs passaram a ser denominados CAICs — Centro de Atencéo Integral a Crianca.

Essa mudanca, segundo Sobrinho e Parente (1995) deve-se a énfase dada pelo MEC a
“pedagogia de atencgdo integral”, e que, Na denominacdo adotada pelo Projeto Minha Gente
(CIAC), destacava-se a caracteristica arquiteténica do centro Integrado. Com o nome Centro de
Atencdo Integral a Crianca — CAIC, a ténica desloca-se para o atendimento integral, que requer
a adocdo de pedagogia propria independente do espaco fisico a ser utilizado (SOBRINHO;
PARENTE, 1995, p. 10).

Na pratica, essa mudancga nao alterou muito a concep¢do do projeto, que manteve
basicamente a mesma estrutura fisica. A intencdo da mudanca € que para o atendimento integral
utilizaram-se estruturas fisicas ja existentes, apenas se faria uma acdo integrada com elas. No
entanto, o projeto s6 se efetivou com a construgao de outras unidades fisicas, os CAIC’s.

Quanto ao financiamento, o Pronaica era compartilhado entre o governo federal
(construcao dos CAIC’s), os Estados (recursos humanos) e municipios (aquisi¢do do terreno e
manutencao).

Ao manter as criangas envolvidas o dia todo nos CAIC’s, o projeto tinha dois
objetivos: primeiramente, oferecer aquelas familias marginalizadas pela estrutura econémica,
condi¢des minimas para que seus filhos frequentassem a escola, onde Ihes era oferecido o que
a sua familia ndo teria condi¢BGes de proporcionar: comida, vestuario (uniforme), assisténcia
médico-odontoldgica, etc.

Em segundo lugar, evitar que essas criangas se lancassem precocemente no mercado
de trabalho (subempregos). Os dois objetivos unificaram-se na tentativa de diminuir o indice
de evasdo e repeténcia escolar, sem, no entanto, considerarem 0s motivos que realmente
levavam essas familias a se tornarem marginalizadas pela sociedade.

Na compreensdo de Paro (1988) a preocupacdo com a educacdo integral é
secundarizada na medida em que as atividades de Arte, cultura e esporte sdo utilizadas apenas

para manter as criancas o dia todo nos centros. A escola é vista, por um lado, como uma forma
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de minimizar os efeitos gerados pela estrutura econdmica, e por outro, como reprodutora da
l6gica excludente.

Entendemos, porém, que ¢ inegavel que o projeto dos CAIC’s ajudou, em muito, a
difundir a ideia de uma escola publica de tempo integral. Nao é ele quem inicia, mas juntamente
com os CIEP’s do Rio de Janeiro, constituem a realizagdo em grande escala, apesar de seus
problemas e limites, de um projeto que era visto como impossivel. As experiéncias
desenvolvidas ali serviriam de modelo para inimeras outras, que chegam até 0s nossos dias.

A utilizacdo da educacdo como uma forma de atender a outras demandas sociais,
também se realiza em nossa sociedade por meio de outras instituicbes que ndo sdo escolas
publicas. Segundo Paro (1988), desde que o regime de internato (nos moldes de O Ateneu)

passou a ser questionado como solucéo para as elites, ele foi atribuido as classes subalternas.

2.2 AS EXPERIENCIAS ATUAIS

A Educacdo Integral estd presente na legislacdo educacional brasileira e pode ser
apreendida em nossa Constituigdo Federal, nos artigos 205, 206 e 227; no Estatuto da Crianca
e do Adolescente (Lei n°® 9089/1990); na Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°® 9394/1996), nos
artigos 34 e 87; no Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 10.179/01) e no Fundo Nacional de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Basico e de Valorizacdo do Magistério (Lei n°
11.494/2007). (BRASIL, 2012, p. 3).

As experiéncias recentes indicam o papel central que a escola deve ter no projeto de
Educacdo Integral, mas aponta a necessidade de se articular com outras politicas e com o0s
demais segmentos da sociedade. Para isso se consolidar, exigir-se-a da instituicdo escola um
projeto pedagdgico com infraestrutura e meios para sua implantacdo, bem como a devida
formagéo dos seus agentes. Esse esforco conjunto passa pela reavaliacdo do papel social, ou seja,
relaciona-se a busca dos limites e possibilidades de atuagdo dessa instituicao.

Nos ultimos anos, presenciamos experiéncias diferenciadas de ampliacdo da jornada
escolar que entremeiam turno e contra turno, com metodologias diversas de trabalho; das quais
podemos destacar a iniciativa do préprio Ministério da Educacao, com o financiamento de agdes
educativas complementares no periodo de 2004 a 2006, bem como as experiéncias que sdo
desenvolvidas em municipios brasileiros, tais como Belo Horizonte/MG, Apucarana/PR, Nova

Iguagu/RJ, dentre outras.
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O Programa Escola Integrada, por exemplo, foi criado em 2006, pela Prefeitura
Municipal de Belo Horizonte, como um programa intersetorial. Esse Programa concebe a
educacdo como um processo que abrange as multiplas dimensdes formativas do sujeito e tem,
como objetivo, a formacdo integral dos alunos de seis a quatorze e quinze anos do Ensino
Fundamental, ampliando sua jornada educativa diaria para nove horas, por meio da oferta de
atividades diversificadas de forma articulada com a proposta politico-pedagdgica — PPP — de
cada instituicdo educativa.

O programa Escola Integrada é coordenado pela Secretaria de Educacdo em
articulacdo com os outros setores da Prefeitura e conta com a parceria de varias Instituicdes de
Ensino Superior, além de ONGs, de artistas, de comerciantes e de empresarios locais, todos
envolvidos na construcdo de uma grande rede responsavel pela Educacdo Integral dessas
criancas e desses jovens.

O Programa utiliza os espacos das préprias escolas, das comunidades, além de outros
espacos fisicos e culturais. Assim, tem como perspectiva a transformacéo de diferentes espacos
da cidade em Centros Educativos, no sentido de criar uma nova cultura do educar que tem na
escola, seu ponto catalisador, mas que a transcende, para explorar e desenvolver os potenciais
educativos da comunidade.

J& o Bairro-Escola é um projeto da Prefeitura Municipal de Nova Iguacu, iniciado em
mar¢o de 2006 e sustenta-se em dois conceitos basicos: “Cidade Educadora” — que parte da
ideia de que a educacdo ndo ocorre apenas nos limites da escola, mas em todos os espacos da
comunidade — e “Educagdo Integral” — uma educagdo que promove o desenvolvimento da
criancga e do adolescente em suas multiplas dimens@es, considerando o corpo, a mente e a vida
social, no sentido da construgdo da cidadania, do sujeito autbnomo, critico e participativo.

Com o objetivo de estimular a integracdo da crianca com o lugar onde mora e
contribuir para o seu melhor rendimento escolar, o Bairro-Escola oferece atividades
socioeducativas, o que inclui atividades culturais e esportivas, na modalidade extraclasse, em
turnos alternativos aos das aulas, por meio do estabelecimento de parcerias locais com diversos
espacos e diferentes instituigdes que se transformam em espacos de aprendizado.

Essas atividades, associadas as orientacGes dos Parametros Curriculares Nacionais e
ao projeto politico-pedagogico de cada escola, podem ser desenvolvidas por monitores —
oficineiros e voluntarios — selecionados entre os moradores e integrantes das entidades parceiras
que participam de capacitagdes periddicas.

Em Apucarana, no Parand, o Programa de Educacéo Integral esta em funcionamento

ininterrupto desde 2001, tendo sido regulamentado pela Lei Municipal n® 90/01. O Programa
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procura ultrapassar 0 senso comum de uma divisdo entre turno e contra turno, ou de tempo
integral limitado & ampliacéo das horas diarias de permanéncia do aluno na escola. Para tanto,
considera o educando sob uma dimensao de integralidade para atender os aspectos cognitivos,
politico-sociais, ético-culturais e afetivos.

A énfase desse Programa recai sobre o desenvolvimento das capacidades de
compreensdo, dominio e aplicacdo dos contetdos estudados, razdo pela qual a oferta de
atividades complementares artisticas, culturais, sociais ou esportivas e de acompanhamento
individualizado do desenvolvimento do educando, é considerada em uma perspectiva de
interdisciplinaridade, voltada para os efetivos resultados de aprendizagem.

Para que o programa educacional pudesse atingir efetividade, foram firmados, de
forma estratégica, quatro pactos fundamentais com a sociedade organizada: Pacto pela
Educacdo, Pacto pela Responsabilidade Social, Pacto pela Vida e Pacto por uma Cidade
Saudavel. Por meio desses pactos foram celebradas parcerias com a comunidade, destacando-
se a participacdo de empresas, instituicdes de ensino superior, clubes de servigo, associagoes,
instituicGes militares, ONGs, familias, voluntarios e outros.

A caminhada de Apucarana motivou municipios como Porecatu, Realeza, Castro,
Maué da Serra, Paranagua, Telémaco Borba, Cornélio Procdpio, Sertandpolis no Parana, e
Penapolis no Estado de Sao Paulo, dentre outros, que ja implantaram o Programa a partir do
conhecimento da experiéncia in loco. A essas experiéncias, somam-se Varias outras, fruto de
iniciativas de governos municipais e estaduais, bem como do governo federal, por vezes com a
participacdo de organizacfes da sociedade civil, provocadas por uma demanda pela melhoria
da qualidade da educacéo.

Em algumas dessas experiéncias, mais do que em outras, na perspectiva de ampliagéo
dos territorios escolares, percebe-se a potencialidade de extensdo de atividades para além da
instituicdo e fora do espaco escolar e, nesse caso, com a preocupacdo de favorecer as
aprendizagens escolares da leitura, da escrita e producédo de outros saberes. Contudo, a condigédo
essencial para que essa perspectiva seja compreendida como Educacdo Integral é a atencéo
irrestrita e o didlogo com o projeto pedagogico da institui¢do escolar.

Reforcando essas demandas e possibilidades, é preciso levar em conta o aspecto legal,
cuja forca vem se intensificando, principalmente apds o Plano de Desenvolvimento da
Educacao — PDE.

Em Cascavel, uma instituicdo desse tipo merece destaque: o0 CEMIC — Centro de
Estudos do Menor e Integracdo na Comunidade. O CEMIC surgiu para atender o menor

marginalizado ou em vias de marginalizagdo em suas necessidades béasicas, como educacéo
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integral, reforco escolar, lazer, alimentacao, vestuario, atendimento médico e odontolégico (...)
objetivando melhorar o relacionamento familiar e as condigdes de vida da familia (ANGER,
2003, p. 41).

Na Area Educacional sdo oferecidas oficinas artesanais, informatica, pesquisas e
experiéncias praticas, buscando aprofundar contetidos escolares, além de culinéria, cultivo e
preparo de plantas medicinais e hortalicas, recreagdo e esportes, atividades culturais e civicas.

Na Area Educativa Complementar, a preocupacéo é especifica com o reforco escolar
da crianca ou adolescente. A area socio recreativa responsabiliza-se pela realizacdo de jogos,
gincanas, exercicios fisicos, apresentacdes artisticas, brincadeiras, etc. Ja a Area de Trabalho
Educativo é mais voltada para os adolescentes que desenvolvem atividades com caracteristicas
profissionalizantes: padaria, cozinha, horta e marcenaria.

Percebe-se, tanto no CAOM gquanto no CEMIC, uma identificacdo com a proposta de
escola de tempo integral. Entretanto, no primeiro ela aparece mais como uma maneira da
instituicdo cumprir a sua funcdo corretiva, ao passo que, no segundo a proposta tem um caréater
de “prevencao” as situagdes que propiciem o envolvimento do menor com atividades ilicitas ou
insalubres, aproximando-se muito mais da proposta da ETI. A especificidade do CEMIC é
outra. E uma instituicio mantida por entidades néo estatais, apesar de receber apoio financeiro
dos governos federais, estaduais e municipais.

As duas entidades sdo reconhecidas como assistencialistas, mas, apesar disso,
desenvolvem atividades de atribui¢des da escola. Algumas, inclusive, sdo “complementos” ou
“preenchimentos de lacunas” da escola, como ¢ o caso do refor¢o escolar. Paradoxalmente,
agora nos parece acontecer o contrario, é a instituicdo escolar que assume as atribuicdes das
entidades assistenciais.

Duas questdes merecem esclarecimento aqui: primeiramente a escola ja vem ha muito
tempo desempenhando outras fungdes sociais que ndo sdo especificamente “conhecimentos
formais”; em segundo lugar, ha uma “crenca” de que a escola pode evitar todos os males da
sociedade, e que, portanto, se ela desempenhar bem a sua funcao, ndo mais precisaria daquelas
instituicOes sociais. Sao questdes que ndo resolvem, nem que superficialmente, os reais
problemas estruturais que geram aqueles “potenciais menores infratores”.

Por fim, percebemos que a educacdo em tempo integral apresentou-se de diferentes
maneiras. Dessa diversidade de manifestacdes, emergem confus@es (intencionais ou nao) a
respeito do seu conceito. Conforme mostramos no inicio, pode significar apenas ensinar a
crianca durante todo o dia, como ocorria nos liceus. Por outro lado, para Marx e

Bakunin a educacéo integral devia desenvolver todas as potencialidades humanas, integrando-
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as para que o homem vivesse numa nova sociedade sem classes. J& com o escolanovismo no
Brasil, a educacdo integral volta-se para a formagao de um “novo cidadao”, a escola integraria
0 sujeito na medida em que o alfabetizasse e 0 preparasse para 0 novo contexto econdmico
social.

Com as propostas dos Caic’s, a educacao de tempo integral passa a ser vista como uma
forma de atender integralmente as criangas, nos seus aspectos educativo, alimentar, da satde e
seguranca (ndo necessariamente nessa ordem).

Diante disso, uma questdo urgente entre os educadores é entender essa tendéncia de
extensdo da jornada escolar que vem sendo implementada em um ndmero cada vez maior de
municipios, e buscar subsidios tedricos para construcdo de uma proposta pedagdgica
consistente. Faz-se mister que o adjetivo “integral” ndo se direcione apenas ao tempo escolar,
mas abarque, primeiramente, o desenvolvimento de uma educacdo que consiga integrar 0s
contetidos apresentados ao aluno, para que ele passe a entender os fundamentos e as implicacdes
histéricas dagquele conhecimento.

Em segundo lugar, e como consequéncia disso, que contribua para desenvolver no
educando, a sua consciéncia enquanto ser determinado socialmente, que entende o seu papel de
sujeito histérico e, sobretudo, social.

Quando se discute a educacdo em tempo integral, € preciso deixar claro sobre qual
conceito estamos falando: educacdo em periodo integral, educacdo integral ou educacao
integrada. Suas definicbes expressam diferentes concepcdes de sociedade e precisam ser
esclarecidas, pois aparecem mescladas nos discursos. No entanto, ha que serem analisadas
separadamente.

N&o obstante isso, é preciso entender o que vem sendo essa forma de atendimento
escolar, como vem sendo construida e qual opcdo tem sido implementada no processo de
escolariza¢do em nossa sociedade.

A escola tem o potencial necessario para uma agdo central na articulagéo entre o poder
publico, a comunidade, as entidades e associa¢fes da sociedade civil e o sistema produtivo
local, no convite a construcdo de um projeto ético de educagdo e cidadania para todos. Tal
projeto reconhece a obrigacdo do poder publico mediante a necessidade alocar os recursos e
politicas para que a condi¢éo de direito se operacionalize na vida diaria.

Assume que a educacdo acontece em diferentes esferas da sociedade, em tempos e
espacos diversos de organizacdo das cidades e de suas comunidades, sendo necessario um

grande movimento, também da instituicdo escolar, no sentido da constru¢do de um Projeto
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Politico-Pedagdgico que contemple principios e acdes compartilhados na direcdo de uma
Educacéo Integral.

Considerando especificamente a instituicdo escolar e seu papel neste debate, emergem
outras questdes a serem abordadas, tais como o espaco e o tempo de escola; a multiplicidade de
funcOes que a ela se atribui; o papel do educador e dos outros atores sociais que nela podem
exercer novas fungdes; os movimentos e organizacOes que a ela se associam no sentido
desconstitui-la e, provavelmente, ressignifica-la; os meios e instrumentos de que dispde no
sentido de reconstituir-se enquanto instituicdo capaz de formar para a emancipacdo humana,
além do papel do Estado na reconfiguracdo destas relacfes contextuais.

A instituicdo escolar tece “uma rede de espacos sociais (institucionais e ndo
institucionais) que constréi comportamentos, juizos de valor, saberes e formas de ser e estar no
mundo” (MOLL, 2007, p.139). E também a partir deste entendimento que a centralidade da
escola é reiterada, frente ao desafio de propor uma relacdo com as demais instituicdes da
sociedade, a qual possa funcionar nos moldes do que Torres (2003) define como uma
comunidade de aprendizagem:

Uma comunidade de aprendizagem é uma comunidade humana organizada que
constroi um projeto educativo e cultural proprio para educar a si propria, suas criangas, seus
jovens e adultos, gracas a um esforco enddgeno, cooperativo e solidario, baseado em um
diagndstico ndo apenas de suas caréncias, mas, sobretudo, de suas forcas para superar essas
caréncias (TORRES, 2003, p.83).

A relacdo entre a escola e a comunidade — por vezes tensa e delicada, visto que € uma
relacdo de poder — se estabelece também no reconhecimento da necessidade do estabelecimento
de politicas socioculturais, a serem implementadas pelo empenho de todos os educadores,
dentro e fora da escola, com a participacdo de politicas intersetoriais e intergovernamentais.

Ao mesmo tempo, conseguir diminuir a distancia entre a escola e a vida tem sido um
desafio percorrido por muitos educadores, em diferentes tempos, desde o surgimento da escola
até os dias de hoje. A centralidade da escola na proposi¢do do projeto de Educacéo Integral
deve se constituir na luta por uma escola mais viva, de modo que se rompa, também,
gradativamente, com a ideia de sacrificio atrelado ao ensino formal e, por outro lado, de prazer
a tudo que é proposto como alternativo ou informal ao sistema escolar.

Por outro lado, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade,
através de sua Diretoria de Educacdo Integral, Direitos Humanos e Cidadania vem, desde o

final de 2007, reunindo um grupo de gestores e representantes de diferentes setores da educagéo
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na discussdo e na elaboragédo do texto referéncia para a realizacdo de amplo debate nacional
sobre Educacéo Integral.

Dessa maneira, percebe-se a amplitude de um projeto de Educacdo Integral que
envolverd muitos atores em seu percurso, indo bem além dos conteudos dados em sala de aula,
exigindo o envolvimento de profissionais, prontos para atuar em um processo inovador,
propondo-os a desenvolver o ensino e aprendizagem através das habilidades e competéncias do
alunado, estimulando-o0s ao conhecimento a partir dos ditames do novo século.

No momento em que a sociedade contemporanea desafia a instituicdo escolar,
atribuindo-lhe multipla funcdo que, em outros tempos e espagcos, ndo eram de sua
responsabilidade e a prdpria sociedade é desafiada quanto aos modelos de educacdo
constituidos e adotados até entdo, tal multiplicidade de fungdes que se atribui a escola hoje
representa, de fato, um grande desafio — essa instituicdo se vé como educadora, mas também
como “protetora” e isso tem provocado debates acerca ndo sé de sua especificidade, mas

também acerca do papel dos professores nesse contexto.

2.3 A NECESSIDADE DE UMA EDUCACAO INTEGRAL

A sociedade mudou e, por sua vez, a escola e 0s seus atores precisam acompanhar as
transformacgdes em curso. Nesse particular, nos reportamos aos nossos professores, esperando
que estejam dispostos a encarar e tomar pra si parte dessa responsabilidade. Esse é um
fendmeno que vem sendo estudado, carecendo de reflexGes. Estamos diante de um cenario
recente e que nos chama a atencéo, cuja literatura especializada vem instigando a discussao no
meio académico, através de debates, pesquisas, apontando novas possibilidades de atuacdo
profissional para enfrentar o contexto que ai esta.

Apesar das iniciativas promovidas e destacadas com maior énfase a partir da década
de 90 no pais, a educacdo brasileira ndo avancou o quanto devia em relacdo a uma aprendizagem
integral do nosso alunado.

Inserida nesse cenario mundial, a educagdo brasileira, em busca de um modelo de
ensino que a faga cumprir com o seu papel social — preparar cidaddos para a vida na sociedade
e para o0 mundo do trabalho, ainda ndo consolidou politicas educacionais eficazes que fossem
traduzidas em resultados convincentes para esse fim.

Nesta perspectiva, muitos sdo 0S argumentos que garantem ao cenario escolar
brasileiro ser esse 0 momento ideal para a implantagdo desse formato de compreensdo no

processo de ensino e aprendizagem, em funcdo do nosso sistema estar passando por um
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momento de reflexdes, de rumos em prol da qualidade desejada durante o ato de melhor ensinar
para respectivamente melhor aprender no seio da escola publica, reconhecendo-a como um
espaco de resgate da dignidade dos sujeitos que dela necessitam.

Em nosso pais, levando-se em consideracdo, o avanco e velocidade da informacao
numa sociedade marcada por extremas distorcdes e distribuicdo de riquezas, geram
desigualdades sociais, privando a liberdade dos seus cidaddos mais necessitados de politicas
publicas, bem como outros agravantes sociais de diversas ordens, faz-se necessario a construcao
de novas propostas educacionais que venham garantir a diminuicdo das diferencas existentes.
Uma escola que eduque e que gere oportunidades, que prepare 0 sujeito para a vida em
sociedade.

Ao nos reportarmos a legislacdo educacional brasileira — seja pelos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL,1997), seja pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL,1988), séo especificadas orientagbes para que o trabalho docente vislumbre o
desenvolver de habilidades e competéncias no educando. Que se ampliem as fronteiras da sala
de aula, ganhando espacos de aprendizagens alternativos, objetivando uma educacéo integral
do aluno.

Assim, aos professores cabe o papel de ensinar conteidos, passando pela exploragédo
dos procedimentos didaticos mais consistentes, mediando a construcdo de uma aprendizagem
consistente. Nesse sentido, ndo € mais possivel o adiamento do exercicio da doutrina de
protecdo integral, na qual se fundamenta a Constituicdo Federal de 1988.

Este registro constitucional veio a se consolidar a partir dos anos 90 com a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9.394/96, cujo texto ja
sinalizava para 0 aumento gradativo da jornada escolar numa perspectiva do regime de tempo
integral. Dai, a valorizacdo das iniciativas educacionais extraescolares e a vinculacdo entre o
trabalho escolar e a vida em sociedade. A evolucdo da tendéncia da escola integral, portanto,

foi registrada no artigo 34 quando afirma que,

a jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro horas de trabalho
efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia
na escola.

(...)8 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo integral a
critério dos Sistemas de Ensino (BRASIL,1997).

Considerando-se que uma legislacdo parte de um contexto vivenciado e de

caracteristicas especificas a partir deste, de acordo com as necessidades que foram construidas,
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compreendemos, entdo, que a educacgdo integral quando aparece apontada na legislacdo é
porque j& existia uma demanda social pronta para ser atendida. Na referida lei, verifica-se a
orientacdo da valorizacao das iniciativas educacionais extraescolares; bem como a vinculagéo
entre o trabalho escolar e a vida em sociedade.

Tal legitimidade desta legislacéo é reforgada no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(1990) no seu Capitulo 1V - Art. 53, quando enfatiza que a crianca e o0 adolescente tém o direito
a educagdo garantida visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa “[...] assegurando-Ihes:
| - igualdade de condig¢des para o acesso € permanéncia na escola [...]” (BRASIL, 1990).

Essa iniciativa justifica a necessidade da educacéo brasileira repensar suas politicas de
acesso e permanéncia das criangas e jovens em nossas escolas. Das iniciativas existentes, esta
é uma das mais desafiadoras e passa pela desconstrucao desse formato de educacao e de escola,
que de tempo ndo vem educando nossos alunos para a vida po6s-moderna e toda complexidade
que a compde. E o professor se torna peca fundamental nesse momento.

Nessa perspectiva, o contexto educacional vem criando situacdes imediatas para este
profissional. Um novo olhar, segundo Ibernén (2000) para a instituicdo escolar, onde ira
desenvolver nos alunos habilidades socioafetivas, cognoscitivas e psicolinguisticas mediante
sua participacdo ativa. Assim, cabera ao professor, o sentido de ndo mais ver a escola que ele
conheceu até aqui, mas, uma escola que ele tera que reconhecer a partir de entéo.

Estes elementos consolidados nos professores os permitirdo renovar e por em prética
novos constructos na sua formacdo. Isto ndo sera uma tarefa facil para os nossos educadores,
notadamente o0s que estdo no cotidiano em salas de aula. Longe de ser um cabedal de desculpas,
mas visivelmente por falta de condi¢fes materiais e dignas de trabalho, além do ndo
reconhecimento do seu trabalho pela sociedade, poderdo num primeiro momento ter certo
receio, pois de certa forma, em todas as categorias profissionais 0 medo do novo assusta e
desmotiva. O ndo comprometimento com as mudancas a partir do préprio professor pode ser
um entrave.

Esta possibilidade concreta, sob a nossa compreensdo, é a escola integral, em que se
considerem as necessidades formativas dos professores para este fim. Assim, sendo feito esse
diagnostico das reais necessidades dos professores, chegaremos num ponto de vislumbrarmos
um trabalho docente mais consistente em prol da educacgéo integral das criancas, adolescentes
e jovens deste pais. Isso € um compromisso de toda a sociedade.

Dessa forma, torna-se urgente ao professor, creditar esforcos para que o projeto de
educacdo integral possa se iniciar a partir dele préprio. Mas, hd de se ter coragem para a

desconstrucdo da concepcdo de escola, de formagéo, vislumbrando um novo olhar acerca da
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formacéo e profissionalizagdo docente. Assim, este trabalho de pesquisa assume relevancia
porque busca compreender as reais necessidades formativas desses profissionais do ensino,

dada a sua importancia singular no seio de qualquer empreitada.

2.4 DIFERENTES CONCEPCOES E PERSPECTIVAS DE EDUCACAO INTEGRAL

Em nosso pais, podemos entender a Educacdo Integral, em termos sécios historicos, a
partir das matrizes ideoldgicas que se encontram no corpo das diferentes concepcdes e praticas
que a constituiram e que vém se constituindo ao longo dos séculos. E necessario, ainda, levar
em conta a funcdo social desempenhada pela escola. Trata-se do carater historico da sociedade
e que, conforme Alves (2001) a mesma vive em constante transformacdo. Também 0s espacos
de socializacdo se transformam. Por exemplo, a rua, cenério de infancias livres dos perigos hoje
existentes, foi no passado espaco privilegiado para as criangas brincar e se socializar.
Entretanto, ja ndo oferece as condi¢des para isso, por conta da inseguranca que assola o pais.

Conceitos como o de educacao integral carregam contetdos historicos e programaticos
que, dependendo do contexto em que aparecem e dos grupos que os utilizam descrevem
expectativas diversas quanto a suas intengdes e resultados.

Desde os primordios, a nocdo de educacdo integral vem impregnada da aspiracao de
formar homens capazes de compreender e de intervir no mundo em que vivem, promovendo o
bem comum e a convivéncia solidaria.

Os principios politicos e filosoficos do conceito de educacao integral se inscrevem no
espirito humanista do século XIX e inicio do século XX, de crenga no progresso, na regeneracao
humana e no racionalismo cientifico, e concebem o homem como um “ser total”, preconizando
uma educacdo que integre suas multiplas dimens@es (intelectual, afetiva, fisica e moral). Tendo
em vista, que a chamada “educacdo em tempo integral” ¢ um resultado dos embates que
acontecem na sociedade entre classes com interesses antagonicos.

A discussdo sobre a proposta de Educacdo Integral ndo é simples e implica, além de
um sistema legal e juridico consistente, uma questdo conceitual, ja que ndo ha consenso quanto
ao entendimento do termo e as defini¢Oes existentes contemplam diferentes dimensdes acerca
de elementos fundamentais para a definicdo de Educacdo Integral, como tempo e espago,
formagéo de educandos e educadores, articulacdo entre os diferentes saberes e relagdo entre

escola e comunidade, espacos formais e informais de educacéo.
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Estas dimensOes sdo relevantes e merecedoras de ampla reflexdo sobre o papel e as
implicacdes de cada uma delas no contexto do debate atual sobre o tema. O conceito mais
tradicional encontrado para a defini¢cdo de educacéo integral é aquele que considera o sujeito
em sua condicdo multidimensional, ndo apenas na sua dimensdo cognitiva, como também na
compreensdo de um sujeito que € sujeito corpéreo, tem afetos e esté inserido num contexto de
relages. Isso vale dizer a compreensédo de um sujeito que deve ser considerado em sua
dimensao biopsicossocial.

Acrescentamos, ainda, que o sujeito multidimensional é um sujeito desejante, o que
significa considerar que, além da satisfacdo de suas necessidades basicas, ele tem demandas
simbdlicas, busca satisfacdo nas suas diversas formulagdes de realizacdo, tanto nas atividades
de criacdo quanto na obtencdo de prazer nas mais variadas formas. A aprendizagem acontece
desde o0 nascimento e continua ao longo de toda a vida.

Ocorre em diferentes contextos: na familia inicial, com os pais; com os pares, ha nova
familia, na escola; em espacos formais e informais. Nesse sentido, a educacédo escolar precisa
ser repensada, de modo a considerar as criancas e 0s adolescentes sujeitos inteiros,
considerando, a todas as suas vivéncias, aprendizagens.

Por exemplo, propostas que concebem o trabalho a partir dos interesses das criangas e
jovens tém-se mostrado muito mais eficazes do que aquelas que ndo o fazem. Isso néo significa
trabalhar apenas com o que elas querem aprender, e sim que aquilo que é proposto como
conteddo escolar, curricular, s6 podera ser significativo se dialogar com os interesses do grupo,
seus conhecimentos prévios, seus valores e seu cotidiano. Nesse sentido, somente 0 que se
coloca como desafio, como inquietacdo para educadores e educandos, pode se transformar
numa relagdo proficua de ensino-aprendizagem.

O aprender pressupfe a superacdo de enigmas, algo que desafia o ja sabido e que
instiga o desejo de superar. Agora, so é possivel tal ampliacdo e apropriacdo de conhecimento
se for estabelecida uma relacdo entre o particular e o geral, entre o local e o global, entre o que
0 define como sujeito e 0 mundo que o rodeia.

Falar de uma escola de tempo integral implica considerar a questdo da variavel tempo
— a ampliacdo da jornada escolar — e a variavel espaco — colocada aqui como o proprio
espaco da escola, como o continente dessa extensao de tempo.

Pode-se pensar a educacdo integral como principio para a organizacéo do curriculo em
que a énfase recai na integracdo dos conhecimentos a partir de abordagens interdisciplinares,
transdisciplinares e transversais, onde se questiona a fragmentagdo do conhecimento humano,

proprio da ciéncia moderna, e propde-se a articulagdo curricular como meio de contemplar o
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conhecimento de forma abrangente, integral, a partir de experiéncias e conhecimentos diversos,
considerando que ndo ha um Unico modo de ensinar e de aprender.

Outra concepcao de educacéo integral, segundo Guara (2005) é a do curriculo como
vivéncia e experiéncia na aprendizagem articulada a projetos tematicos, onde um tema é
proposto como ponto de partida e seu desenvolvimento desencadeia vivéncias e conhecimentos
articulados entre si a partir de uma metodologia participativa conectada a realidade, as
necessidades de aprender dos sujeitos e a pesquisa.

Seguindo nesta direcdo, hd a concepcao de educacdo integral como formacéo dos
sujeitos em suas multiplas dimens@es, que reconhece o sujeito como um todo, integral, ndo
fragmentado em sua dimenséo biopsicossocial, formando-o para participar no mundo em que
vive no curso de toda a vida. E ainda a concepcao de educacdo integral que esta vinculada ao
tempo de permanéncia do aluno na escola, que neste caso, suscita a meu ver, o cuidado prévio,
de “ndo reproduzir, em dobro, as praticas pedagdgicas que ocorrem no tempo parcial”, ou ainda,
“estariamos dando mais do mesmo”? (COELHO, 2004, p. 205).

Partindo do principio de que o termo integral remete-se a uma dimensdo qualitativa,
relacionada a concepcado da formacao social do sujeito e saberes da vida em sociedade, assim a
educacao integral reside no encontro dialégico de tempo e qualidade ou ainda qualidade com
tempo.

Nesta perspectiva, a educacao brasileira tem caminhado para o aumento progressivo
da jornada escolar (LDB 9394/96 artigos 34 e 87) favorecendo projetos de educacéo integral.
Contudo, a proposta de educacdo integral tem acompanhado a educacéo brasileira em diferentes
momentos e a partir de diferentes propostas e experiéncias e concepcoes.

Apontando e reforcando a necessidade da escola integral, hoje percebemos que a
crianca tem encontrado na escola o seu principal espaco de lazer e socializacdo. L&, na escola,
ela estd bem mais segura do que fora dela. Esse € um dos pontos fortes dos que, assim como
nos, defendemos a escola integral. Essa € uma das demandas sociais desta escola que
defendemos. Uma instituicdo que esteja destinada as classes menos favorecidas, um espaco
Unico para as atividades multiplas que a compdem, com préaticas de atividades desportivas e
culturais, dentre outras.

Para efeito de legitimar esse ideal educacional, embora ndo compreendamos como
escola integral o aumento de horas do aluno na instituicdo, como se estivéssemos ampliando
apenas o tempo de permanéncia destes, torna-se oportuno lembrar que mesmo sendo um fato
novo na realidade brasileira, o horario escolar integral ndo € uma novidade na maioria dos paises

desenvolvidos, onde as criangas permanecem na escola pelo menos seis horas ao dia.
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Ja em grande parte da iniciativa privada, especialmente nas escolas que atendem a
populacdo mais assistida economicamente, o horario integral ja existe a um tempo consideravel
e com resultados expressivos. No caso da educacdo publica, entretanto, ele se apresenta com
elementos proprios tendo se configurado ja no Brasil, inclusive, como alternativa de qualidade
no horizonte de uma educacédo transformadora.

Esse alargamento do tempo e dos compromissos educacionais da escola tem sido
defendido por parte dos educadores, porém, ndo sendo um tema que gere expectativa de
consenso. Os que defendem, justificam a transformacdo do papel da mulher na sociedade
brasileira, assumindo postos de trabalho, tendo que dividir o orgamento familiar com os
conjuges. Este fendmeno se consolida nos grandes centros urbanos. Outros aspectos estariam
ligados a auséncia, nas grandes metrépoles, de espacos publicos de compartilhamento e
integracdo social; a desorientacdo dos pais em relacdo a valores e expectativas na educacédo das
criangas e, de modo geral, as transformacdes na instituicdo familiar.

O fato de que 0 aumento da permanéncia da crianca na escola pode ser visto, conforme
Cavaliere (2002) como condicao imprescindivel para que se ponha em pratica um modelo de
organizacdo escolar e que possibilite a realizacdo de um projeto educacional efetivamente
democrético; mas, que para isso o0 professor possa expressar a sua intencao em participar desse
trabalho, tendo as suas necessidades formativas para tal, apontadas e, por elas, pensadas num
projeto em que este docente seja participe.

Dessa maneira, sera necessaria uma preparacdo em que a dialética da teoria seja
consolidada por uma nova pratica. Que este docente possa ser um dos condutores de uma escola
integral que o credite a ser um protagonista, ndo um mero coadjuvante, é por nés creditado e
assumido nessa pesquisa.

Em nosso pais, essa construcdo de escola integral com moldes diferentes do que ja foi
apresentado em algumas iniciativas, considerando a participacao efetiva dos professores, tendo
como compreensdo as suas necessidades formativas, € inédito quanto a uma posterior
responsabilidade do Estado, a se considerar esta perspectiva.

Com iniciativas diversas e em diferentes contextos, o tema Educacgéo Integral ainda
permanece recorrente na educacao brasileira nas experiéncias do passado, tendo sido, através
do tempo, considerado um ideal para se aproximar da realidade das escolas, sendo visualizadas
propostas interessantes, porém, nao consistentes. Dessa maneira, no que tange a sua conceituagéo,

estas inciativas vém sendo algo em permanente construcao.
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Assim, podemos verificar as tendéncias que a caracterizam contemporaneamente,
como a que se apresenta no sentido educacao/protecdo, educacédo integral/curriculo integrado
ou educacdo integral/tempo escolar, por exemplo.

Nessa perspectiva, torna-se importante afirmar, pelos atores que compdem a
sociedade, a certeza da construgdo de um quadro conceitual mais amplo; uma agenda pela
qualidade da educagéo, em que se compreenda o valor das diferencas, a etnia, a consciéncia do
género, a orientacdo sexual, as idades, dentre outros elementos fundamentais para a consecucao
desse projeto. Para que haja a consolidacdo dessas politicas efetivas de inclusdo social, séo
necessarios diagnosticos sociais bem claros, bem construidos, observados num sistema de
monitoramento de indicadores gerais, conforme observa Paes de Barros et al (2006).

Em nosso pais, as experiéncias vivenciadas nessa area registram propostas de implantacéo que
dependeram das realidades especificas onde se situaram. Foram necessérias mudancas na cultura
escolar, na cultura institucional. Assim, a estabilidade da estrutura administrativa e o apoio aos
profissionais da educacdo foram os pontos sem 0s quais ndo se pdde deixar de se considerar. Nesse
sentido, alguns dos elementos fundamentais no desafio de se fazer uma escola diferente, que viesse
atender aos desafios de cada contexto. Isto se tornou evidente quando se buscou a ampliagdo da atuagédo
da escola através de parcerias externas a ela.

Assim compreendido, ndo é possivel um projeto de educacdo que se pretenda mais ambicioso
do ponto de vista de seus objetivos, alcangando esferas mais amplas da vida dos alunos, que néo envolva
0s pais e o entorno da escola. Necessariamente sera um projeto coletivamente assumido, trazendo
também as contradicdes e problemas dessa coletividade.

Um projeto como a escola de tempo integral que pretende redimensionar e enriquecer
a estrutura organizacional com novos espagos e oferecer maior tempo de permanéncia aos
alunos pressupde matrizes curriculares ampliadas e disposi¢cdo da equipe escolar. A estabilidade
do quadro administrativo e a valorizagdo dos profissionais passaram a ser garantias da preservacéo dos
genuinos interesses educacionais coletivos.

A organizacdo curricular da escola de tempo integral mantera o desenvolvimento do
curriculo da educacéo basica, enriquecendo-o com procedimentos metodoldgicos inovadores,
a fim de oferecer novas oportunidades de aprendizagem e vivéncia atraves de atividades de
natureza préatica, conforme as diretrizes gerais sobre a escola de tempo integral. Assim
compreendido, os componentes do curriculo basico deverdo favorecer a vivéncia de atividades
dindmicas, contextualizadas, significativas no campo da arte, da leitura, da matematica, do
esporte, do convivio social.

Em meio a complexidade em que se dinamiza a vida social contemporanea, a escola

vive tempos de crise e de mudanga. Alguns fatores parecem justificar a emergéncia, a
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possibilidade e a viabilidade de um projeto de Educacéo Integral para o pais. A universalizacdo
do acesso ao Ensino Fundamental é um fato praticamente consumado.

A ampliacéo do ensino fundamental para 0s nove anos tornou-se uma norma por meio
da Lei ne 11.274/20086, que incluiu obrigatoriamente
a matricula das criangas de seis anos no ensino fundamental. Na época, a justificativa
apresentada pelo governo federal se deu, em parte, pela constatacdo de que um numero
significativo de criangcas com essa idade (filhas de familias das classes media e alta) ja se
encontrava inserida no mundo escolar.

Dessa forma, o objetivo maior foi o de assegurar a todas as criangas um tempo maior
de convivio escolar. Isto possibilitou um maior acesso ao sistema educacional, principalmente
aos alunos provenientes das classes sociais menos favorecidas.

Dessa forma, pretendia-se dar igualdade de oportunidades as criancas das classes
populares que nem sempre conseguiam cursar a educacdo infantil, lembrando que em nosso
pais, a pré-escola sempre ter sido um direito e ndo uma obrigatoriedade. Assim, a politica
educacional brasileira avangou em direcdo a democratizacdo do acesso.

Por outro lado, a desigualdade na permanéncia na escola demonstra que o sistema
educacional ainda ndo se tornou eficiente. A escola continua excludente e é preciso a adogéao
de politicas puablicas sérias, comprometidas com uma escola publica de qualidade,
principalmente para atender aos mais necessitados.

O processo de democratizacdo da gestdo da escola publica tem se expandido e a luta
pela escola inclusiva, de qualidade para todos, tem conquistado importancia, por meio de a¢6es
governamentais claramente posicionadas a favor da eliminagdo do preconceito e da
discriminacdo na escola e na sociedade, com a implementacdo de politicas incisivas.

Ao mesmo tempo, o Brasil enfrenta problemas graves no que tange a qualidade na
educacdo, tanto no sentido amplo do termo quanto no &mbito restrito da educacdo escolar. O
pais exp0e o indice de 32% de brasileiros, entre 15 e 64 anos de idade, concentrados na condi¢do
de analfabetos funcionais, sendo que 7% sao analfabetos absolutos. A melhoria nos quadros de
reprovacao e a reducdo do fracasso escolar constituem-se, ainda, enormes desafios. Aliada a
tudo isso, a violéncia fisica e moral é uma trdgica realidade para muitas criancas e jovens
brasileiros e uma ameaca constante, especialmente, para 0s mais pobres, que tém a rua como o

local principal de sobrevivéncia e socializag&o.

2.5 0S DADOS DO IDEB REFORCAM O PROJETO DE EDUCACAO INTEGRAL
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O indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) foi criado pelo INEP em
2007 e representa a iniciativa pioneira de reunir num so indicador dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educacdo: fluxo escolar e médias de desempenho nas
avaliacdes. Ele agrega ao enfoque pedagdgico dos resultados das avaliacdes em larga escala do
INEP a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que permitem tracar
metas de qualidade educacional para os sistemas.

O indicador € calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar, obtidos no Censo
Escolar e médias de desempenho nas avaliacdes do INEP, o Saeb — para as unidades da
federacdo e para o pais e, a Prova Brasil — para 0s municipios.

Com o IDEB, ampliam-se as possibilidades de mobilizacdo da sociedade em favor da
educacdo, uma vez que o indice é comparavel nacionalmente e expressa em valores 0s
resultados mais importantes da educacao: aprendizagem e fluxo. A combinacdo de ambos tem
também o mérito de equilibrar as duas dimens@es: se um sistema de ensino retiver seus alunos
para obter resultados de melhor qualidade no Saeb ou Prova Brasil, o fator fluxo seré alterado,
indicando a necessidade de melhoria do sistema.

Se, a0 contrario, o sistema apressar a aprovacdo do aluno sem qualidade, o resultado
das avaliacBes indicara igualmente a necessidade de melhoria do sistema. O IDEB também é
importante por ser condutor de politica publica em prol da qualidade da educagdo. Os indices
vao de zero a dez e sdo ferramentas para 0 acompanhamento das metas de qualidade do PDE
na educacdo basica.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo estabelece, como meta, que em 2022 o
IDEB do Brasil seja 6,0 — média que corresponde a um sistema educacional de qualidade
comparavel a dos paises desenvolvidos.

As escolas que atingirem este valor de IDEB provavelmente possuem boas taxas de
aprovacao e notas médias na Prova Brasil igual ou acima da indicada por estudiosos do tema.
A despeito das metas oficiais de varias escolas ndo serem igual ou superior a 6 (seis), é relevante
as escolas brasileiras ambicionarem esta meta, inclusive para demandarem do poder publico

condicGes para atingir ou supera-la.
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Valor Ideb

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

— Brasil Meta Projetada
Fonte: Ideb 2011 — INEP

Gréfico 1. Metas projetadas para a educacéo no Brasil.
Fonte: Ideb 2011/INEP

Em 2006, em uma escala de 0 a 10, o IDEB identificou sistemas de ensino com indices
que variavam de 1,8 a 6,0 e escolas que variavam de 0,7 a 8,5. Essa discrepancia revela
profundas desigualdades nas condicbes de acesso, permanéncia e aprendizagem na educacédo
escolar, refletindo a complexidade de um processo em que se entrelacam diversos fatores
relativos tanto a estruturacdo social, politica e econdémica da sociedade brasileira, quanto ao
trabalho pedagdgico realizado no cotidiano por professores e demais profissionais nas escolas
publicas.

E importante assumir que a situacéo de vulnerabilidade e risco social, embora n3o seja
determinante, pode contribuir para o baixo rendimento escolar, para a defasagem idade/série e,
em Ultima instancia, para a reprovacdo e a evasdo escolares. H4 estudos, de acordo com
Henriques (2001) que permitem identificar forte correlagdo entre situagéo de pobreza, distorgéo
idade/série e dificuldades para a permanéncia na escola.

Pode-se dizer que as desigualdades também tém suas bases nas possibilidades de
acesso e na qualidade da permanéncia das criangas e dos adolescentes nos sistemas publicos de
ensino. No pais, a crescente expansao da oferta de vagas na escola publica ndo foi acompanhada
das condicGes necessarias para garantir a qualidade da educacao.

Coexistem, até hoje, problemas como degradacéo do espaco fisico, aumento de turnos
e de numero de alunos por turma, descontinuidade das politicas pablicas e a disseminacéo de
multiplas tendéncias pedagdgicas sem a preocupacdo com sua sustentabilidade tedrico-
metodoldgica vinculada a formacao inicial e continuada de professores.

Destaca-se, desse modo, a necessidade de horas destinadas a formacéo, integradas ao

turno de trabalho dos profissionais da educacdo.  Nesse sentido, muito embora a ampliagédo
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do acesso a escola tenha sido uma conquista — atualmente 97,3% das criancas e adolescentes de
7 a 14 anos estdo matriculadas na escola publica — a propor¢do de estudantes que concluem o
Ensino Fundamental é muito baixa.

Hoje, nas areas sociais, incluindo-se a educacdo, o Brasil dispde de informacGes
consistentes, coletadas e analisadas por 6rgaos reconhecidos, como o Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) e o Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), para citar alguns.

Especificamente no campo da educacdo, contamos com indicadores e dados expressos
pelo Censo Escolar, pelo Sistema de Avaliacio da Educagio Basica (SAEB) e pelo indice de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB).

De acordo com o INEP (2003), 16% dos alunos abandonaram a escola antes de
completar oito anos de estudo. Nas regiGes mais pobres, como Norte e Nordeste, somente 40%
das criancas concluiram o Ensino Fundamental. Segundo analise do IPEA no relatorio “Brasil:
o estado de uma nagdo” (2006), a quantidade de concluintes do Ensino Médio, em 2003, nédo
passou de 30,4% da que ingressou na 12 série do fundamental no mesmo ano.

A simulacdo feita pelo IPEA com os numeros de 2003 indica que, do total de
ingressantes na 12 série do Ensino Fundamental, 38% nédo concluem a 42 série e 54% n&o
concluem a 82 série. Por isso, ao instituir o indice de Desenvolvimento da Educagio Basica e
fixar metas para o desempenho escolar, o Ministério da Educacéo induziu a¢Ges sobre territorios
considerados prioritarios, com predominancia nas regides Norte e Nordeste.

O indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica, medido em 2007, nesses territorios,
é bem consideravel quanto ao alcance e mesmo a superagdo da meta de seis pontos em uma
escala de zero a dez, para todas as escolas da Educacdo Publica Basica, em 2022. Esse quadro
permite a reafirmacdo do pressuposto segundo o qual o debate nédo se pauta somente pelo acesso
aescola, mas pela permanéncia, com aprendizagem, de cada crianca e de cada adolescente nesse
espaco formal de ensino.

O direito a educacdo de qualidade é um elemento fundamental para a ampliagdo e para
a garantia dos demais direitos humanos e sociais, e condi¢do para a propria democracia, e a
escola publica universal materializa esse direito. Considerando-se a complexidade e a urgéncia
das demandas sociais que dialogam com os processos escolares, o desafio que estd posto, na
perspectiva da atencdo integral e da Educacdo Integral, € o da articulagdo dos processos
escolares com outras politicas sociais, outros profissionais e equipamentos publicos, na

perspectiva de garantir o sucesso escolar.
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No contexto brasileiro, tém sido formuladas concepg¢des e praticas de Educacdo
Integral alicercadas na ampliacdo da jornada escolar, desde o inicio do século XX, visando a
necessidade de reestruturar a escola para responder aos desafios de seu tempo historico.

Em 2006, em uma escala de 0 a 10, o IDEB identificou sistemas de ensino com indices
que variavam de 1,8 a 6,0 e escolas que variavam de 0,7 a 8,5. Essa discrepancia revela
profundas desigualdades nas condicGes de acesso, permanéncia e aprendizagem na educagdo
escolar, refletindo a complexidade de um processo em que se entrelacam diversos fatores
relativos tanto a estruturacdo social, politica e econdémica da sociedade brasileira, quanto ao
trabalho pedagdgico realizado no cotidiano por professores e demais profissionais nas escolas
publicas.

Pode-se dizer que as desigualdades também tém suas bases nas possibilidades de
acesso e na qualidade da permanéncia das criancas e dos adolescentes nos sistemas publicos de
ensino. No pais, a crescente expansao da oferta de vagas na escola publica nao foi acompanhada
das condicOes necessarias para garantir a qualidade da educacao.

Coexistem, até hoje, problemas como degradacédo do espaco fisico, aumento de turnos
e de numero de alunos por turma, descontinuidade das politicas pablicas e a disseminacédo de
maltiplas tendéncias pedagdgicas sem a preocupacdo com sua sustentabilidade tedrico-
metodolégica vinculada a formacdo inicial e continuada de professores. Destaca-se, desse
modo, a necessidade de horas destinadas a formacéo, integradas ao turno de trabalho dos
profissionais da educacéo.

Nesse sentido, muito embora a ampliacdo do acesso a escola tenha sido uma conquista
— atualmente 97,3% das criangas e adolescentes de 7 a 14 anos estdo matriculadas na escola
publica — a proporcédo de estudantes que concluem o Ensino Fundamental é muito baixa.

Os dados mais atuais do IDEB apresentam uma significativa melhora em nosso sistema
educacional, notadamente no Ensino Fundamental. Considerando os anos de 2005, 2007, 2009
e 2011, temos a seguinte situacao:

Nos anos iniciais, temos 0s respectivos nimeros:
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QUADRO 1
NUmeros e metas para as séries iniciais na educacéo do pais
IDEB Observado Metas
2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013 2021
Total 35 38 40 41 35 37 39 44 55
Dependéncia Administrativa
Publica 32 35 37 39 33 34 37 41 5.2
Estadual 33 36 38 39 33 35 38 42 5.3
Municipal 3.1 3.4 3.6 3.8 3.1 3.3 35 3.9 5.1
Privada 58 58 5.9 60 58 60 62 65 7.3

Fonte: MEC/IDEB 2011

Em relag&o aos anos finais do Ensino Fundamental apresenta-se o cenério:

QUADRO 2

Numeros e metas para 0 Ensino Fundamental na educacdo do pais

IDEB Observado Metas

2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013 2021

Total 3.8 4.2 4.6 5.0 3.9 4.2 4.6 4.9 6.0
Dependéncia Administrativa

Publica 3.6 4.0 4.4 4.7 3.6 4.0 4.4 4.7 5.8

Estadual 3.9 4.3 4.9 5.1 4.0 4.3 4.7 5.0 6.1

Municipal 34 4.0 4.4 4.7 3.5 3.8 4.2 4.5 5.7

Privada 5.9 6.0 6.4 6.5 6.0 6.3 6.6 6.8 7.5
Fonte: MEC/IDEB 2011

Para uma expectativa gerada em torno de uma qualidade de ensino no pais, os indices,
apesar de apresentarem uma melhora no que diz respeito ao nosso ensino fundamental, estamos
ainda bem distantes de um cenario favoravel em que a qualidade da nossa educacdo seja
considerada.

Nessa perspectiva, diante deste quadro, a formacéo de educadores associada a proposta
de Educacéo Integral € uma tarefa a ser construida, tanto pelos cursos de formacéo inicial e

continuada quanto pelos sistemas, levando-se em conta, essencialmente, uma reestrutura¢éo na
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formagéo e valorizacdo dos educadores, na organizacdo das escolas e dos sistemas de ensino,
na democratizacao e na eficiéncia da gestéo.
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3 O PROGRAMA MAIS EDUCACAO

O Programa Mais Educacéo foi instituido pela Portaria Interministerial n.° 17/2007 e
integra as ac¢Oes do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), como uma estratégia do
Governo Federal para induzir a ampliagdo da jornada escolar e a organizacdo curricular, na
perspectiva da Educacéo Integral (BRASIL, 2010).

Trata-se da construcdo de uma acdo intersetorial entre as politicas puablicas
educacionais e sociais, contribuindo, desse modo, tanto para a diminui¢do das desigualdades
educacionais, quanto para a valorizagédo da diversidade cultural brasileira. Por isso, coloca em
dialogo as acdes empreendidas pelos Ministérios da Educacdo — MEC, da Cultura — MINC, do
Esporte — ME, do Meio Ambiente — MMA, do Desenvolvimento Social e Combate a Fome —
MDS, da Ciéncia e da Tecnologia — MCT e, também da Secretaria Nacional de Juventude e da
Assessoria Especial da Presidéncia da Republica, esta tltima por meio do Programa Escolas-
Irmas.

Essa estratégia promove a ampliacdo de tempos, espacos, oportunidades educativas e
o compartilhamento da tarefa de educar entre os profissionais da educagéo e de outras areas, as
familias e diferentes atores sociais, sob a coordenacdo da escola e dos professores. 1sso porque
a Educacdo Integral, associada ao processo de escolarizacdo, pressupbe a aprendizagem
conectada a vida e ao universo de interesse e de possibilidades das criancas, adolescentes e
jovens.

O Programa Mais Educacdo teve como objetivo aumentar a oferta educativa nas
escolas publicas por meio de atividades optativas que foram agrupadas em Macrocampos, como
acompanhamento pedagdgico, meio ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e
artes, cultura digital, prevencdo e promocao da satde, educomunicacéo, educacao cientifica e
educacdo econdmica.

A iniciativa foi coordenada pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD/MEC), em parceria com a Secretaria de Educacéo Basica (SEB/MEC) e
com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao. Sua operacionalizacéo é feita por meio
do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacgéo (FNDE). (BRASIL, 2009).

O ideal da Educacdo Integral traduz a compreensdo do direito de aprender como
inerente ao direito a vida, a salde, a liberdade, ao respeito, a dignidade e a convivéncia familiar
e comunitéria e como condigéo para o proprio desenvolvimento de uma sociedade republicana

e democratica. Por meio da Educacédo Integral, se reconhece as multiplas dimensdes do ser
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humano e as peculiaridades do desenvolvimento de criancas, adolescentes e jovens (BRASIL,
2008).

Esse ideal esta presente na legislacdo educacional brasileira e pode ser apreendido em
nossa Constituicdo Federal, nos artigos 205, 206 e 227; no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(Lei n.° 9089/1990); em nossa Lei de Diretrizes e Bases (Lei n.° 9394/1996), nos artigos 34 e
87; no Plano Nacional de Educacdo (Lei n.° 10.179/2001) e no Fundo Nacional de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Lei n.°
11.494/2007).

O Programa Mais Educacéo atende, prioritariamente, escolas de baixo IDEB, situadas
em capitais, regides metropolitanas e territérios marcados por situacdes de vulnerabilidade
social, que requerem a convergéncia prioritaria de politicas publicas.

A Educacao Integral abre espaco para o trabalho dos profissionais da educacédo, dos
educadores populares, estudantes e agentes culturais (monitores), observando-se a Lei n°
9.608/1998, que dispde sobre o servigo voluntario. Trata-se de uma dindmica instituidora de
relacBes de solidariedade e confiangca para construir redes de aprendizagem, capazes de
influenciar favoravelmente o desenvolvimento dos estudantes. Nessa nova dinamica, reafirma-
se a importancia e o lugar dos professores e gestores das escolas publicas, o papel da escola,
sobretudo porque se quer superar a fragil relacdo que hoje se estabelece entre a escola e a
comunidade, expressa inclusive na conceituacdo de turno x contra turno, curriculo x acéo
complementar. As atividades poderdo ser acompanhadas por estudantes universitarios, com
formacédo especifica nos macrocampos e com habilidades reconhecidas pela comunidade.

Portanto, a proposta contemporanea de Educacgdo Integral que vem sendo debatida,
especialmente por meio do Programa Mais Educacdo, apresenta a intersetorialidade como a
principal caracteristica das politicas publicas e acdes governamentais que visam orientar a
formulacéo e concretizacdo dessa proposta. (BRASIL, 2009).

A discussé@o sobre Educacgéo Integral como processo que abrange a integralidade da
pessoa humana e a de que a escola precisa levar isso em conta em seu projeto educativo vem
sendo um discurso recorrente na histdria da educacdo. Na atualidade, qualquer proposta de
Educacdo Integral que se queira implementar precisa considerar um novo paradigma para a
educacdo que, assumida como responsabilidade social, produza a mobilizagdo de diversos
atores sociais para o compromisso coletivo com a formacéo integral de criangas, jovens adultos.

Conceitos como tempo e espaco, principios como territorialidade, intersetorialidade e
interministerialidade e concepcdes acerca de Cidade Educadora e Comunidade de

Aprendizagem, amplamente discutidos especialmente nas publicacdes que compdem a trilogia
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jareferida, apontam para um novo paradigma sobre o tema, isto €, para uma forma renovada de
conceber uma educacao que considere a integralidade do ser humano, do nosso aluno.

Nessa abordagem, o conceito de tempo refere-se ndo s6 a extensdo da jornada escolar,
em termos de quantidade de horas propostas pelo programa, como também a qualidade das
atividades a serem desenvolvidas. O conceito de espaco refere-se a todos os lugares em que a
vida em sociedade ocorre e que podem ser potencializados como espagos educativos.

A territorializacdo propde que as politicas publicas sejam articuladas em um
determinado territério. Nessa dimensao a intersetorialidade é concebida como acéo conjunta
de diferentes politicas publicas, das esferas federal, estaduais e municipais, para atendimento
integral das criancas e jovens, envolvendo os diversos ministérios e diferentes iniciativas da
sociedade civil, como ONGs e empresas, constituindo redes socioeducativas, que serdo capazes
de criar outra cultura do educar-formar, usando as potencialidades educativas da comunidade e
da cidade.

O conceito de cidade educadora concebe a cidade como um agente educativo, assim
entendida por diferentes civilizacdes. A comunidade de aprendizagem é definida como uma
comunidade “organizada que constroi um projeto educativo e cultural proprio para educar a si
prépria, suas criangas, seus jovens e adultos, [...] baseado em um diagndstico ndo apenas de
suas caréncias, mas, sobretudo, de suas forgas para superar essas caréncias” (TORRES, 2003,

p.83).

3.1 0S MACROCAMPOS DO PROGRAMA MAIS EDUCACAO

Os macrocampos foram apresentados pela Resolugdo n.° 19, de 05 de maio de 2008,
depois enfatizado no Decreto 7083, de 27 de janeiro de 2010de maio de 2008 e consolidado no
Decreto 7083, de 27 de janeiro de 2010.

Compreende-se por Macrocampo um campo de acdo pedagogico-curricular no qual se
desenvolvem atividades interativas, integradas e integradoras dos conhecimentos e saberes, dos
tempos, dos espacos e dos sujeitos envolvidos com a agdo educacional (BRASIL, 2013). Os
macrocampos se constituem, assim, como um eixo a partir do qual se possibilita a integracdo
curricular com vistas ao enfrentamento e a superacdo da fragmentagéo e hierarquizacdo dos
saberes. Permite, portanto, a articulacdo entre formas disciplinares e ndo disciplinares de
organizagdo do conhecimento e favorece a diversificagéo de arranjos curriculares.

Nos Macrocampos a escola devera indicar os principios e a¢es que estard adotando

com vistas a produzir maior dialogo e interagéo entre as areas do conhecimento e componentes
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curriculares/disciplinas, os tempos e 0s espagos com vistas a dar maior organicidade ao
conjunto de atividades didatico-pedagdgicas do ensino médio.

Os principios e ac¢6es deverdo ser articulados em torno da proposicao do Trabalho, da
Ciéncia, da Cultura e da Tecnologia como dimensdes indissociaveis da formagdo humana e eixo
articulador. Nao se trata, assim, de oferecer atividades ora ligadas ao trabalho, ora a cultura ou
a ciéncia ou a tecnologia. O que se estd propondo € que todo o curriculo do ensino médio se
organize a partir de um eixo comum — trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura — e que se integre,
a partir desse eixo, 0 conjunto dos conhecimentos, seja quando se tratar das disciplinas, seja em
outras formas de organizacéo do trabalho pedagdgico.

O curriculo integrado em torno do eixo trabalho-ciéncia-tecnologia-cultura e com
foco nas areas de conhecimento sera capaz de atribuir novos sentidos a escola (BRASIL, 2013)
dinamizar as experiéncias oferecidas aos jovens estudantes, re-significar os saberes e
experiéncias. Desse modo, cada agdo proposta que se materializa em uma atividade e
experiéncia curricular, devera se perguntar em que medida esta articulada a esse eixo
integrador.

Nesse sentido, o curriculo, em todas suas dimensdes e acdes devera ser elaborado de
forma a garantir o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes por meio de
acoes e atividades que contemplem, nessa perspectiva de integracao curricular, a abordagem de
conhecimentos, o desenvolvimento de experiéncias e a promocdo de atitudes que se
materializam na formacdo humana integral, gerando a reflexdo critica e a autonomia dos
estudantes.

Os Macrocampos, em numero dez, estdo distribuidos: Acompanhamento Pedagdgico;
Educacdo Ambiental, Desenvolvimento Sustentavel e Economia Criativa; Esporte e Lazer;
Cultura, Artes e Educacao Patrimonial e Comunicacéo, Uso de Midias e Cultura Digital e, as
atividades devem ser trabalhadas de forma interdisciplinar, considerando o contexto social dos
sujeitos (BRASIL, 2010).

Dentro de cada Macrocampo as préaticas educativas sdo fomentadas aos estudantes
para gque estes tenham a compreensdo do mundo em que vivem, do meio ambiente, da vida em
sociedade e de outras teméticas.

A distribuicdo das atividades dos macrocampos se interligam com as quatro areas de
conhecimento constantes no curriculo da base nacional comum — Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. Desta forma, na ampliagdo do tempo escolar na
perspectiva da Educacdo Integral busca-se expandir o horizonte formativo do estudante e

estimular o desenvolvimento cognitivo, estético, ético e historico. Retoma-se a perspectiva
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presente no Relatorio Delors (UNESCO), trabalhando na educacdo integral com os quatro
pilares da educagéo: aprender a ser, aprender a conviver, aprender a conhecer e aprender a fazer.

Tendo como inspiracdo o Texto Desencadeador do Debate Nacional sobre a Politica
Curricular da Educacédo Basica (BRASIL, 2012), sugere-se que as acdes do Programa sejam
trabalhadas na perspectiva da formacao integral dos sujeitos e que, portanto, estas precisam
reconhecer os educandos como produtores de conhecimento, priorizando 0s processos capazes
de gerar sujeitos inventivos, autbnomos, capazes de intervir e problematizar as formas de
producdo na sociedade atual.

Nos Macrocampos, em sua estrutura, constam trés principios:

—Eticos — objetivando combater e eliminar quaisquer manifestacdes de preconceitos
e discriminacéo;

—Politicos — defendendo o reconhecimento dos direitos e deveres de cidadania;

—Estéticos — valorizando as diferentes manifestacGes culturais, especialmente as da

cultura brasileira, e a construcao de identidades plurais e solidarias.

Propde-se, portanto, uma metodologia participativa, que valorize as experiéncias do
grupo e, ao mesmo tempo, multiplique as possibilidades da contribuicdo diferenciada de cada
um e aguce a capacidade de pensar, criar e desenvolver a assertividade (BRASIL, 2010).

No contexto em que se preconiza a Educacédo Integral, o projeto politico pedagégico
deve ser construido considerando as experiéncias que sdo vividas na escola, sem ficar restrito
ao ambiente de sala de aula e aos conteidos que representam os conhecimentos cientificos.
Nesse sentido, é preciso oferecer as criangas, adolescentes e jovens diferentes linguagens, e
valorizar suas vivéncias, modificando o préprio ambiente escolar e a producdo do
conhecimento. As diferentes formas que as criancas, os adolescentes e 0s jovens utilizam para
se expressar sdo as suas linguagens, por meio das quais demonstram o que sentem e pensam
sobre 0 mundo que os cerca.

Tais linguagens ndo podem ser ignoradas e devem estar presentes na organizacéo do
espaco escolar, em didlogo com os saberes institucionalizados. Em um mundo onde as
mudancas sdo cada vez mais rapidas, é necessario trabalhar com diferentes saberes.

As atividades para as criancas e jovens participantes da Educacao Integral devem estar
relacionadas as atividades que ja sdo desenvolvidas na escola, que é uma sd. Seu projeto politico

pedagogico, por ser o documento que traduz a filosofia e a forma de organizacdo pedagdgica e
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curricular, traduz as intencdes e relagdes estabelecidas entre todas as atividades desenvolvidas
no ambiente educativo. E preciso pensar o tempo escolar que esta ampliado.

A organizacéo curricular contempla ndo s6 os contetdos que sdo desenvolvidos com
os alunos, mas todas as intengbes educativas da instituicdo. Diz respeito tanto aos
conhecimentos de situacGes formais e informais, assim como aos contetdos e situacdes que a
escola prop&e como vivéncia aos seus alunos e as diferentes rela¢fes estabelecidas na conducéo
desse processo.

Nessa perspectiva, a concepcao de Educacédo Integral também aparece explicitada no
projeto politico pedagdgico da escola, mostrando as interfaces que sdo estabelecidas no
desenvolvimento do trabalho educativo (BRASIL, 2010). Para as atividades de cada uma das
areas de conhecimento do Macrocampo Acompanhamento Pedagdgico — Letramento,
Matematica, Ciéncias Naturais, Historia e Geografia - existe um kit de material especifico,
selecionado pelas escolas a disposi¢do dos educadores.

Outra maneira de organizar o estudo, além da rede tematica, é a construcdo de uma
mandala, apresentando e prevendo a articulacdo e o dialogo entre os diferentes saberes,
comunitarios e académicos, presentes nas diversas areas de conhecimento do Macrocampo
Acompanhamento Pedagdgico. Esta proposta € mais um interessante recurso para ser incluido
no planejamento e desenvolvimento ndo s6 do Projeto de Trabalho, mas na reconstrugdo do
projeto politico-pedagdgico da instituicéo.

Outra acdo importante foi a ampliacdo do tempo educativo. Como amplia-lo sem
enfatizar o discurso de existir um curriculo formal num turno e, em outro, no contraturno,
ocupado com atividades complementares que ajudam a tornar o tempo escolar suportavel? Com
a mesma preocupacdo, 0 que fazer para que as atividades de Educacdo Integral sejam os
primeiros passos para se obter as mudancas no curriculo formal? Como os diferentes
macrocampos podem ser organizados e oferecidos nos contextos em gue a escola nao dispde de
espaco suficiente, considerando-se espagos e dificuldades docentes para o trabalho sugerido?

Para efeito de registro, os topicos a seguir, que descrevem cada um dos Macrocampos
e sintetizam as respectivas atividades, estdo referenciados nos Cadernos do Programa Mais

Educacéo.

3.1.1 Macrocampo Acompanhamento Pedagdgico

Este Macrocampo é uma instrumentalizacdo metodoldgica para a ampliacdo das

oportunidades de aprendizado dos estudantes em Educacdo Integral. No caderno
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Acompanhamento Pedagdgico, se apresenta a alfabetizacdo e o letramento — que € um método
continuo e socialmente conduzido, que ndo se efetiva em um determinado periodo escolar.
Envolve as diferentes areas de conhecimento, como Matemaética, Letramento, Ciéncias,
Histdria e Geografia. A orientacdo, contida neste guia, é auxiliar as escolas na organizacéao
pedagogica das atividades de Educacdo Integral, incentivando e fortalecendo os processos
dialdgicos para a reorganizacdo do tempo e do espago escolar e para a qualificacdo do Projeto
Politico-Pedagdgico da escola (MEC/SECAD, 2009).

Como os demais, o caderno Acompanhamento Pedagogico apresenta-se como mais
uma oportunidade de reflexdo sobre o curriculo formal da escola, visando contribuir para a
construcdo e desenvolvimento de um Projeto Politico-Pedagdgico que garanta o didlogo e a
integracdo entre as diversas atividades do cotidiano escolar,

Um trabalho criterioso de selecdo deve ser realizado de forma cooperativa pelos
professores da escola, com base nas avaliagOes realizadas e nos registros que possuem sobre 0s
alunos, assim como nas orienta¢des do Programa Mais Educacdo. Quais alunos serdo chamados
a participar das atividades de Acompanhamento Pedagdgico?

Segundo as diretrizes do referido programa deverao ser contemplados os alunos que
apresentam defasagem série/idade em virtude de dificuldades de ensino e de aprendizagem;
alunos das séries finais da 12 fase do Ensino Fundamental (4° e/ou 5° anos), onde existe uma
maior evasdo de alunos na transicdo para a 22 fase; alunos das séries finais da 22 fase do Ensino
Fundamental (8° e/ou 9° anos), onde existe um alto indice de abandonos ap6s a concluséo;
alunos de determinados anos, onde sdo detectados indices de evasdo e/ou repeténcia, e assim
sucessivamente.

A partir dessa sele¢do, é necessario um olhar mais atento para cada um desses alunos,
com o objetivo de tracar um diagnostico acerca de suas necessidades e identificar possibilidades
de agrupamentos diversos que contemplem também seus interesses e potencialidades.

Assim considerado, a formacdo das turmas para as atividades de acompanhamento
pedagdgico, portanto, ndo deve prender-se as turmas do horario regular e pode, sempre que
possivel e conveniente, mesclar alunos das diversas séries/anos, valorizando a diversidade de
saberes, experiéncias de vida e trajetorias escolares.

Nesse sentido, a mediacdo do educador é fundamental para promover situacoes e
vivéncias para que os alunos possam se expressar livremente, sentindo-se valorizados e
respeitados neste espaco diferenciado de atendimento pedagdgico. Qualquer que seja o
agrupamento é preciso considerar a necessidade de estratégias pedagdgicas diferenciadas,

capazes de promover aprendizagens significativas, possibilitando que cada aluno supere as
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chamadas dificuldades na aprendizagem e valorize a escola, seu espaco e suas experiéncias,
desejando nela permanecer.

Ter atencdo a diversidade como eixo basico do planejamento pedagogico é uma ideia,
que embora dificil de ser operacionalizada, precisa ser entendida e aceita como fundamental no
momento contemporaneo. Aulas centradas na exposicdo oral do educador, atividades
uniformes, estratégias didaticas Unicas, objetivos ndo explicitados, planejamentos néo
partilhados podem ser considerados como desencadeadores do fracasso escolar para um namero
significativo de alunos.

Nessa perspectiva, as atividades pedagogicas propostas para as diferentes areas de
conhecimento a serem desenvolvidas na perspectiva da Educagéo Integral, visam proporcionar
0 apoio metodologico, procedimentos e materiais voltados as atividades pedagogicas e ludicas
para o ensino e a aprendizagem da Matematica, de praticas de leitura e escrita, de Histdria, de
Geografia e das Ciéncias, contextualizado em projetos de trabalho educacional, de acordo com
a necessidade e com respeito ao tempo de aprendizado de cada crianga estudante.

A articulacdo dessas atividades sejam elas desenvolvidas no horario regular ou no
contraturno, dentro ou fora do espaco escolar, envolvendo todas as experiéncias educativas
oferecidas pela comunidade e/ou pela cidade, € um caminho para a vivéncia de um projeto de
educacao integral de fato construida coletivamente. Enumeramos abaixo, 0s Macrocampos e as
recomendac0es a serem trabalhadas:

QUADRO 3
Macrocampo Acompanhamento Pedag6gico em Lingua Portuguesa
LINGUA MACROCAMPO ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO
PORTUGUESA

Enfase em leitura e producdo de texto — a leitura é trabalhada
como prética social, aplicada as situacGes de interagdo verbal e
escrita com interlocutores sociais (autoridades, liderancas, artistas
e outros), por meio do uso da escrita em situacGes formais e
informais que realcem a diferenca e a multiplicidade de discursos,
entrevistas, correspondéncias, audiéncias, manifestos,
convocagdes, anuncios, comunicados, etc.

A articulagdo entre o curriculo estabelecido da escola
contemplando as diferentes &reas do conhecimento e envolvendo
todas as atividades disponiveis anteriormente (alfabetizacéo,
matematica, historia, ciéncias, geografia e linguas estrangeiras),
ensejando assim o permanente didlogo entre os professores da
escola e os monitores do programa.
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Ac0es Pedagogicas Envolvem a interagdo com diferentes géneros discursivos, por
meio de textos de estrutura diversificada, tais como gréficos,
mapas, depoimentos, registros de diferentes dados, historias de
vida, textos informativos, histérias em quadrinhos, obras da
literatura, projetos de trabalho, dentre outros, além da textoteca -
um recurso para o trabalho de letramento.

Histdrias, catalogar, escrever cartas, organizar agendas, enviar
mensagens pela internet, enfim, sdo indmeras as formas de
participacdo em situacdes que configuram diferentes formas de
letramento.

Papel do Professor Estimulador das potencialidades dos alunos, mediando o processo
da aquisicdo do conhecimento.

Fonte: o autor

O trabalho propde questionar, colocar em duvida, comparar, conhecer diferentes
posicBes, de modo que as criancas e jovens desenvolvam seu potencial de autores de suas ideias
e, desta forma, possam influenciar criticamente o rumo de suas vidas e da vida em sociedade,
de um modo cada vez mais amplo.

Com a mesma importancia, a valorizagdo do uso das bibliotecas - “as casas das
palavras” - sejam elas escolares ou de outras instituicdes comunitarias como as igrejas e 0s
clubes, sdo instancias magicas onde € possivel estabelecer inUmeras relacdes entre a escrita e a
leitura, entre escritor e leitores e especialmente desenvolver o gosto pela leitura.

Quanto ao acompanhamento pedagogico em Matematica, sdo trabalhadas
aprendizagens matematicas significativas por meio de resolugdes de problemas, mobilizando
0S recursos cognitivos dos estudantes, objetivando a difundir o ensino matematico com um
processo de ensino onde o ensinar e 0 aprender estdo vinculados a escola e na vida.

Observa-se, no entanto que, apesar de seu carater abstrato, 0s conceitos matematicos
foram construidos a partir de problemas advindos do mundo real e, da mesma forma que, em
sua origem, a matematica relaciona-se com a necessidade do ser humano problematizar,
compreender e transformar a realidade, os seus resultados formalizados encontram muitas

aplicagdes em outras ciéncias e em inumeros aspectos praticos da vida diaria.
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Assim, é preciso que o estudante atinja a formalizag&o dos conceitos matematicos, mas
ela é o resultado de um processo de construcédo ativa e ndo pode ser, portanto, o ponto de partida
das intervencdes pedagogicas.

Afinal, como se aprende Matematica e como deveriamos organizar a préatica
pedagogica, para que todo o estudante tivesse a oportunidade de construir conhecimentos
matematicos, nas atividades proporcionadas pela escola? E, de que forma as atividades
escolares oferecidas na jornada ampliada pelo Programa “Mais Educagdo” poderiam favorecer
a aprendizagem dos estudantes, superando o carater de “aulas de refor¢o” e colaborando,
também, para a transformacédo da realidade educativa, ao apontar para novos caminhos capazes
de qualificar o ensino de Matematica na Educacgao Bésica?

Nesta perspectiva, podemos afirmar que, para construir o conhecimento matematico,
a crianca precisa agir sobre os objetos e refletir sobre suas acGes descobrindo suas

regularidades/propriedades — por meio da experiéncia l6gico-matematica.

QUADRO 4
Macrocampo Acompanhamento Pedag6gico em Matematica
MATEMATICA MACROCAMPO ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO
Aquisicdo do O conhecimento matematico é construido, portanto, por sujeitos ativos
conhecimento gue, ao interagirem com o meio em diferentes préaticas sociais, sentem-se

problematizados e desafiados a compartilhar significados com seus pares,
frente aos problemas vivenciados. Diante deste contexto, estabelecem
novas relagdes e modificam suas concepgdes anteriores e a propria maneira
de pensar construindo, progressivamente e de forma cooperativa, respostas
as situagdes problemas que a realidade Ihes coloca.

AgOes Estimular a interpretacdo de dados, a representacdo, a argumentagéo,
Pedagdgicas estratégias de célculo mental e os registros espontaneos dos alunos na
resolucdo de operacBes e de problemas. Neste sentido, explorar a
quantificagdo das cole¢des numerosas pelo agrupamento de dez em dez
(como no jogo da canetinha veloz) e valorizar a decomposi¢do numérica
pelo valor posicional na realizacdo das operacfes é um excelente recurso.

Papel do O educador, diante dessa intencdo, deve proporcionar um
Professor ambiente de trabalho que encoraje o aluno a criar, comparar, discutir,
compartilhar significados, registrar, rever, perguntar, cooperar, confrontar
e ampliar ideias. Ele é responsavel por criar situacGes didaticas

contextualizadas que favorecam o0 processo de construcdo do

conhecimento matematico dos estudantes, explorando situagdes problemas
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advindas da vida cotidiana, de projetos de estudos, ou por meio de
situacdes ludicas e de jogos cooperativos.

Fonte: autor

Para tanto, recorrem ao uso de representacdes graficas espontaneas ou convencionais
— notacdes - para explicitar/ comunicar as relacdes estabelecidas. Por outro lado, esses registros
provocam novas necessidades no sujeito, de refletir sobre suas acbes recapitulando-as e
antecipando-as, favorecendo o desenvolvimento do pensamento, simultaneamente ao da
apropriacdo da linguagem matematica, associando os contetidos apreendidos com as vivéncias
do dia a dia.

A escola cumpriria sua funcdo social se os estudantes fossem mobilizados a interagir
ativamente com a realidade, em sua complexidade, para compreendé-la melhor e transforma-
la, modificando, progressivamente, seu conhecimento cotidiano.

Ao professor, torna-se imprescindivel que considere duas possibilidades organizadoras
de sua acdo pedagdgica: a construcdo de conceitos matematicos por meio de situacdes ludicas
e de jogos cooperativos e a construcdo de conceitos matematicos a partir de situacdes problemas
que emergem do cotidiano escolar, ou de contextos desencadeados nos projetos de estudo.

Trabalhando nesta direcdo a escola se aproxima das necessidades da vida cotidiana e
valoriza a autoria do pensamento. Portanto, redireciona os conteddos tradicionalmente
trabalhados nos curriculos e permite que os estudantes atribuam novos sentidos e significados
a aprendizagem escolar.

Em Ciéncias, que inclui laboratério, feiras e projetos cientificos — se objetiva o
incentivo ao estudo da vida em todas as suas formas e evolucdes por meio de demonstracoes e
experimentos em laboratérios e da participacdo em feiras e projetos cientificos. As Ciéncias
Naturais tém um significativo e importante papel no processo de auxiliar as escolas na
organizacdo pedagogica das atividades de Educagdo Integral, incentivando e fortalecendo as

relacOes dialogicas para a reorganizacdo do tempo e do espago escolar.
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QUADRO 5
Macrocampo Acompanhamento Pedagogico em Ciéncias

CIENCIAS MACROCAMPO ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO

Aquisicédo do Por meio do ensino de Ciéncias, o estudante passa a ser concebido
conhecimento como sujeito ativo do seu processo de aprendizagem, tendo
oportunidades de criar e aprimorar sua condi¢do de pertencimento a
natureza.

Acdes Pedagogicas Projeto de Trabalho: Agua e Cidadania: qualidade de vida no
planeta.

Papel do Professor Trabalhar com os alunos abordagens mais sistémicas que além de
articularem explicagdes biofisico-quimicas dos eventos e seres da
Natureza, focalizem em um homem também pertencente ao reino
animal e, portanto, participante da teia de relacdes bioldgicas e sociais
gue permitem as diversas existéncias

Fonte: o autor

Nessa perspectiva, as tematicas especificas do campo das Ciéncias Naturais, como
elementos de interlocucgdo, inserem-se e coadunam-se ao contexto epistemoldgico de outros
macrocampos do Programa Mais Educacdo, como por exemplo: Investigacdo no Campo das
Ciéncias da Natureza, Educacdo Ambiental e Promoc¢éo da Salde, dentre outros.

O Ensino de Ciéncias tem se caracterizado pelo demasiado enfoque nas classificagdes,
nas nomenclaturas e em modos cartesianos e antropocéntricos de ensinar. Sugere-se ao
educador que redirecione seu olhar para as abordagens mais sistémicas que além de articularem
explicacbes biofisico-quimicas dos eventos e seres da Natureza, focalizem em um homem
também pertencente ao reino animal e, portanto, participante da teia de relacdes bioldgicas e
sociais que permitem as diversas existéncias.

Neste Macrocampo, foi orientado um tema desencadeador de um Projeto de Trabalho,
Agua e Cidadania: qualidade de vida no planeta, escolhido para compor este e os demais
cadernos pedagdgicos do Macrocampo Acompanhamento Pedagdgico, na area Ciéncias,
relaciona-se diretamente com a urgente necessidade de problematizar a &gua nos seus aspectos
bioldgicos, fisicos, quimicos, sociais e culturais.

Assim, partimos do principio socioambiental que define a &gua como uma substancia
necessaria e indispensavel a existéncia e manutencdo da vida no planeta Terra. E, nesse caderno,
a temética Agua sera por nos apresentada como um fendmeno natural que sé se explica por
meio das relagfes entre esses campos.

Por meio do ensino de Ciéncias, o estudante concebido como sujeito ativo do seu

processo de aprendizagem tem oportunidades de criar e aprimorar sua condi¢do de
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pertencimento a natureza. Em se percebendo constituinte e constituidor da natureza, podera
compreender as relacdes entre 0s seres vivos e ndo vivos como sendo sistémicas, viabilizando
assim acOes de carater responsavel, éticas e compromissadas com a conservagao da vida no
planeta. Com certeza, estas acdes também precisam ser instigadas por meio das atividades a
serem apontadas pelo macrocampo Educagdo Ambiental.

No ensino de Histdria é recorrente encontrarmos adultos que dizem ndo gostar de
Histdria, o que em geral se deve ao fato de, no seu passado de alunos, terem vivenciado aulas
macantes, com conteudos abstratos, desvinculados de seu dia a dia. No Programa Mais
Educacéo se propde alterar tal perspectiva, sugerindo outros modos de lidar com esta area do
saber, ou seja, estamos convidando educadores e alunos a conhecer outras formas de
ensinar/aprender temas de Histdria que, entre tantas finalidades, contribuem efetivamente para
a construcdo tanto de nossa identidade pessoal como coletiva.

Nesta perspectiva, sao considerados aspectos relacionados a natureza e a paisagem,
perpassando parques, prédios e demais monumentos arquitetdnicos, considerando-0s como
sitios historico-ambientais, ou seja, como espacgos e elementos a serem preservados ao longo
do tempo, inclusive espacos a serem aproveitados como instancias pedagogicas do Programa

Mais Educacdo.

QUADRO 6
Macrocampo Acompanhamento Pedag6gico em Histdria
HISTORIA MACROCAMPO ACOMPANHAMENTO
PEDAGOGICO
Aquisigéo do Ensino e pesquisa podem tornam-se o centro irradiador, que
conhecimento faz valer o cotidiano como objeto de estudo, despertando novos

olhares para fatos comuns e descobrindo narrativas de sujeitos
aparentemente sem importancia.

Ac0es Pedagogicas | Projetos de aprendizagem fundamentados em tais principios
supdem encarar 0 conhecimento de forma interdisciplinar,
tornando mais flexiveis as fronteiras entre as diferentes areas
de conhecimento, alinhavando saberes a partir de propostas
comuns.

Papel do Professor | Promover aos alunos projetos de aprendizagem visando refletir
sobre a necessidade de preservacdo da memoria e dos vestigios
do passado, bem como estimular atitudes de respeito ao
patrimdnio natural, material e cultural, sem abandonar a ideia
de futuro e da necessidade de possiveis mudangas.

Fonte: o autor
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Na mesma direcéo, devem-se preservar os saberes comuns dos moradores, coletando
testemunhos, em especial a partir de memorias de sujeitos, que tem muito a contar acerca do
contexto em que estdo inseridos, por meio de narrativas vividas ao longo dos tempos, agora
merecedoras de registros a serem integrados em acervos da comunidade. Assim, conforme
propositos do Programa Mais Educacdo, a cidade como um todo passa a ser assumida como um
espaco educativo.

Os alunos muito poderdo contribuir como pesquisadores e preservadores da historia
local. Projetos de aprendizagem fundamentados em tais principios supdem encarar o
conhecimento de forma interdisciplinar, tornando mais flexiveis as fronteiras entre as diferentes
areas de conhecimento, alinhavando saberes a partir de propostas comuns.

Neste sentido, incluem-se temas diversos, entre 0s quais questdes de ordem ambiental,
como a preservagdo de recursos naturais e mesmo culturais. Dessa forma estar considerada a
preservacao da memdria local, dando voz aos sujeitos, em especial moradores de mais tempo
na localidade, que muito tém para contar do passado daquele lugar, de como se caracterizava o
contexto natural e também material.

H& muitos objetos antigos na comunidade, que merecem ser valorizados, pois ajudam
a contar a historia local, é o caso, por exemplo, de pildo de madeira, de aparelhos de TV antiga,
canetas tinteiros e maquina de escrever que também nos contam a histéria e o desenvolvimento
tecnoldgico das coisas que utilizamos ao longo dos tempos.

No contexto do Programa Mais Educacao, enquanto estratégia para a implementacao
da Educacéo Integral, os projetos que integram ensino e pesquisa podem tornar-se 0 centro
irradiador, que faz valer o cotidiano como objeto de estudo, despertando novos olhares para
fatos comuns e descobrindo narrativas de sujeitos aparentemente sem importancia.

Cabe a escola e a seus educadores promover projetos de aprendizagem visando refletir
sobre a necessidade de preservacdo da memoria e dos vestigios do passado, bem como estimular
atitudes de respeito ao patriménio natural, material e cultural, sem abandonar a ideia de futuro
e da necessidade de possiveis mudancas.

Ha formas simples, porém criativas, de transformar o ensino de Histéria em momentos
instigantes, que provoquem a curiosidade acerca de um passado ndo muito distante, permitindo
ao aluno sentir-se protagonista de seu tempo e responsavel pelo cuidado e preservacdo da
memo©ria e patrimonio de sua localidade.

Em Geografia sdo estudadas as relag0es dos seres humanos com tempos e espagos na

coproducdo e transformacéo cultural, politica e historica. Ensinar o saber geogréafico é analisar
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historicamente o espaco geografico e, em ultima instancia, € compreendé-lo pela sua esséncia
e contetdo, ndo apenas pela aparéncia ou forma. Quem ndo se interessa pela sua propria

histéria? Como entender a organizacdo de uma cidade se ndo estudarmos a sua formacao

historica?
QUADRO 7
Macrocampo Acompanhamento Pedagdgico em Geografia
GEOGRAFIA MACROCAMPO ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO

Aquisicdo do A compreensao do passado a luz do presente e o presente em funcao

conhecimento da transformacéo social de um novo futuro.

Acoes Pedagogicas Atividades ou nogdes conceituais de carater mais globalizante,
através de mapas, entre outros recursos que podem fazer parte
constante das propostas e podem ser explorados de varias maneiras.

Papel do Professor Estimulador da capacidade de ensinar através do entorno social.

Fonte: o autor

De acordo com Castrogiovanni (2007) analisar geograficamente o espaco, quer dizer,
portanto, compreender o passado a luz do presente e o presente em func¢do da transformacéo
social de um novo futuro. Nesse processo participamos como sujeitos, mas também como
objetos — no sentido de objeto histérico. Como seres condicionados e inacabados que somos,
seremos capazes de transcender os préprios condicionantes historicos.

Assim, o trabalho com as chamadas Ciéncias Humanas no Ensino Fundamental, onde
se insere a Geografia, precisa ser orientado por propostas de atividades ou nog¢bes conceituais
de carater mais globalizante. O passado e o espaco distante devem fazer parte das reflexdes e
devem ser representados de diferentes formas.

Vale destacar a importancia ladica tanto em vivéncias de reflexdo quanto de
representacéo.

Os mapas podem fazer parte constante das propostas e podem ser explorados de vérias
maneiras, desde a constru¢do dos mesmos pelos proprios alunos, até a utilizacdo dos préprios
mapas. Considerando o exposto, podemos afirmar que o ensino de Geografia conjuga o
conhecimento tematico ligado ao espaco geografico — que deve estar vinculado ao cotidiano de
alunos e educadores - com as praticas pedagbgicas, as quais necessitam priorizar a
problematizacdo da vida, propondo diversas formas para a sua compreensdo. A Geografia so

pode dar conta do todo com o auxilio dos outros campos do conhecimento.
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Em Linguas Estrangeiras sdo consideradas as estruturas bésicas em linguas
estrangeiras para a leitura; fala, escrita e oralidade. Orientagdo para organizagao de “Centros
de Vivéncias Interlinguisticas” - espacos para a imersdo cultural e interacdo social de
estudantes, professores e comunidades (locais e internacionais) onde os estudantes terdo a

oportunidade de entrar em contato com culturas e costumes diversos.

QUADRO 8
Macrocampo Acompanhamento Pedagdgico em Linguas Estrangeiras

LINGUAS MACROCAMPO ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO
ESTRANGEIRAS
Aquisi¢do do Interacdo social do sujeito com as linguas estrangeiras.

conhecimento
Ac0es Pedagogicas | Aprendizagens que consolidem a integracdo de espacgos para a
imersdo cultural e interacdo social de estudantes, professores e
comunidade.
Papel do Professor Agente multifuncional mediador da aprendizem.

Fonte: o autor

Ampliar o tempo de permanéncia em atividades formativas, com objetivo de vivenciar
o0 aprendizado da lingua como uma experiéncia de comunicacdo humana, refletindo em novas

maneiras de o individuo ler e se expressar no mundo.

3.1.2 Macrocampo Meio Ambiente

O caderno do Macrocampo Meio Ambiente, do Programa Mais Educacao, nos remete a pensar
numa proposta de educagdo integral abrangente, onde se considere o planeta terra com centro do
processo. A partir desse pardmetro, decorre um conjunto de reflexGes para o presente caderno
pedagogico, elaborado com o objetivo de subsidiar a construcao de atividades que remetam a formacéo
integral de criancas, adolescentes e jovens com a ampliacdo dos tempos, atores, territérios e
oportunidades de aprendizagem.

Neste caderno, sdo descritos os Espacos Educadores Sustentaveis, que sdo aqueles que
tém a intencionalidade pedagdgica de se constituir em referéncias de sustentabilidade
socioambiental, isto é, espacos que mantenham uma relacdo equilibrada com o meio ambiente;
compensam seus impactos com o desenvolvimento de tecnologias apropriadas, permitindo

assim qualidade de vida para as geragdes presentes e futuras.
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Esta € uma questéo cuja resposta envolve a comunidade escolar, um importante agente
social, convidada a se engajar nessa transformacdo possivel e necessaria. Juntos, tendo uma
escola republicana serdo criadas referéncias de tempos e espacgos sustentaveis, promovendo
uma gestdo mais democratica e participativa e, ainda, reorganizar o curriculo na perspectiva
da educacéo integral, com o planeta em mente.

Nesse processo, a educagdo ambiental cumpre importante papel, podendo ressignificar
0s tempos e espacos escolares e apontar trilhas transformadoras a serem percorridas na escola
e na comunidade. As escolas tém a chance de se constituirem em incubadoras de vida
sustentavel, mesmo que, obviamente, ndo possamos colocar sobre as costas de estudantes,
docentes e demais membros da comunidade, a carga de mudar o mundo.

Mais do que mudar apenas valores, a educacdo ambiental assume a sua parte no
enfrentamento dessa crise, radicalizando seu compromisso com mudancas também de
comportamentos, sentimentos e atitudes, em conjunto e com reflexos para a totalidade dos
habitantes de cada territério. Ela se prope a fomentar processos continuados, estimulando o
respeito a diversidade biologica, cultural e étnica, juntamente com o fortalecimento da
resisténcia da sociedade a um modelo devastador das relagdes humanas e dos seres humanos.

A escola, contudo, continua a ser o local por exceléncia destinado a aprendizagem.
Trata-se de um espaco em que as bases da cultura da sustentabilidade podem ser delineadas.

Ao apostar na construcdo de um novo paradigma educacional, que compreenda o
sujeito em sua totalidade, além de respeitar e trabalhar com os saberes que extrapolam o
conhecimento dito cientifico, o Programa Mais Educacdo caminha nessa direcdo. Sdo tarefas
que precisam e devem caminhar juntas, sendo os arranjos educativos locais na educacao integral
uma demonstracao de que esta aposta vale a pena.

Com intensidade crescente, os seres humanos tém convertido bens naturais em bens
de consumo. Sob este ponto de vista, pode-se entender que os problemas sdo socioambientais,
pois dizem respeito ao impacto provocado no ambiente natural pelas sociedades humanas em
sua trajetdria historica atual, que, por sua vez, revertem em impactos sobre a qualidade da vida
humana no planeta.

Com a busca de uma formagao “mais completa possivel” de estudantes, a educagdo
integral ajuda a provocar a reflexdo, primeiro passo para as necessarias mudancas que levem a
melhoria da qualidade de vida, a justica socioambiental. O caminho passa pela intersecéo entre
diferentes campos de conhecimento (inter, pluri e transdisciplinaridade), e no nosso caso, pela
articulacdo do macrocampo Educagcdo Ambiental com os diferentes macrocampos, como:

acompanhamento pedagdgico, comunicacao e uso de midias, educagdo econémica etc.
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O fato é que, diante das mudancas ambientais globais, ndo basta mais seguir o antigo
jargdo ambientalista de “pensar globalmente e agir localmente”. Nosso desafio atual consiste
em aprender a simultaneidade do pensar e agir local e globalmente.

O modelo de producéo global permeia de tal forma a vida social, que, por mais diversas que
sejam as condi¢Bes em que vivemos, temos experimentado os mesmos dilemas nos quatro cantos do
planeta. Constatar que o local também influencia o global. Especialmente num momento em gue estamos
mais e mais conectados por meio de diferentes sistemas de transportes e de comunicagoes, as redes
criadas em diversos niveis e &mbitos.

Quer dizer, mudancas que ocorrem no local podem influir no global, servindo como
referéncias também para politicas que produzirdo impactos em outros lugares. Ao incluir o local
no global contribuimos para promover distintas formas de ver, abordar e transformar a
realidade. A escola deve se preparar para dar as atuais geracdes a capacidade de aprender a
pensar e agir local e globalmente, entendendo a conectividade que existe entre estes dois
movimentos.

A insercdo transversal da educacdo ambiental no ambiente de aprendizagem escolar
parece complexa, mas serd bem-sucedida se a escola se debrucar a respeito, na construcéo ou
revisdo de seu Projeto Politico-Pedagdgico. Na prética, o PPP funciona como uma reflexdo
coletiva sobre o cotidiano da escola, sendo preciso investir tempo, trocar experiéncias e propor
dialogos com todos os segmentos da comunidade escolar para consolida-lo de forma inovadora,
como queremos. Aprofundando-se na vida da comunidade escolar, um PPP voltado a
sustentabilidade, necessariamente, terd que mexer no tripé espaco-curriculo-gestao.

A extensdo de acOes e de projetos ambientais desenvolvidos na escola e com a
comunidade, o bairro e a cidade possibilita maior interacao, socializa¢do do saber e construcéo

de cidadania.

3.1.3 Macrocampo Esporte e Lazer

Neste Macrocampo se enfatiza a importancia do estabelecimento de relagdes
interpessoais e coletivas para a apropriacdo e 0 acesso a conhecimentos e experiéncias de
esporte e lazer, considerados como dois dos fatores prioritarios do desenvolvimento humano.
Relacbes que, para serem mantidas, devem priorizar os valores que alicercam a convivéncia
entre iguais e diferentes, bem como ampliar e diversificar as formacgdes e oportunidades de

praticas de esporte e lazer pelos sujeitos de todas as idades.
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Quando nos reportamos ao esporte e lazer, entendemos como sendo considerados
como direitos sociais de toda populacéo brasileira. Conquista alcangada a partir da Constituicdo
Brasileira de 19881. Uma das partes da Constitui¢ao Brasileira de 1988 ¢ dedicada a “Educagao,
a Cultura e ao Desporto”. Nesta parte, dois artigos garantem o direito ao esporte e ao lazer: o
artigo 217 e 0 227.

O artigo 227 coloca bem claro que: “¢ dever da familia, da sociedade e do Estado
assegurar a crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e & convivéncia familiar e comunitaria, além decoloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressao (BRASIL, 1988)”.

Falando sobre o lazer, Marcellino (2004) o destaca como cultura — entendida no seu
sentido mais amplo — vivenciada (praticada, fruida ou conhecida) no tempo disponivel das
obrigagdes profissionais, escolares, familiares, sociais, combinando os aspectos tempo e
atitude.

O importante, como traco definidor, é o carater desinteressado dessa vivéncia. Nele
ndo se busca outra recompensa além da satisfacdo provocada pela situacdo vivida. A
disponibilidade de tempo significa possibilidade de opcdo pela atividade pratica e
contemplativa. Tempo disponivel implica liberacdo das obrigacfes sociais. De que esporte e
lazer falamos? Pinto (2008) complementa lembrando que o lazer é tempo/espaco/oportunidade
privilegiado para vivéncias ludicas. O lddico, por sua vez, representa as experiéncias
prazerosas, de livre escolha dos sujeitos a partir das suas oportunidades de diversificadas
praticas culturais, compartilhadas com o outro, exercitando a autonomia de todos.

A ludicidade é, pois, uma conquista do sujeito no contexto de suas relacGes
socioculturais, vivéncia com sentidos e significados diversos, como de (re)criacdo, encontro e
pertencimento.

Afinal, sendo um fenémeno social que convive com as alegrias e os conflitos
cotidianos, o lazer nas sociedades como a nossa tem varias compreensdes, algumas séo até
contraditorias. De modo geral, o entendimento sobre lazer comega por compreendé-lo como a
oportunidade de vivéncias que ndo sdo obrigatorias.

As brincadeiras ndo sdo inatas, pois brincar pressupde uma aprendizagem social que
acontece na descoberta diaria, que se da em tempos e espac¢os cotidianos. Na convivéncia ludica
ha liberdade para as pessoas se diferenciarem uma das outras, manifestarem e buscar realizar
suas preferéncias e interesses culturais pela prépria escolha, o que gera alegria pelo fazer e

participar. A motivacdo e o desejo de brincar envolvem os participantes, porque guerem e
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almejam conhecer, vivenciar e desfrutar a manifestagéo cultural escolhida da forma mais
prazerosa possivel.

Interagdo que implica compreender que o ludico ¢, como diz Huizinga, “uma atividade
livre, conscientemente tomada como ndo séria e exterior a vida habitual, mas ao mesmo tempo
capaz de absorver o jogador de maneira intensa e total, praticada dentro de limites espaciais e
temporais proprios, segundo certa ordem e certas regras”.

Foram destacados os esportes, as artes marciais, a danca, a ginastica e jogos e
brincadeiras com algumas informacgdes gerais, regras, espacos e equipamentos utilizados.
Foram indicadas orientacOes para adaptacOes que podem ser realizadas pelos educadores,
durante as atividades, considerando a diversidade dos participantes, espacos e equipamentos
disponiveis ou possiveis, provocando a participacdo coletiva nas acoes.

A organizacdo de oficinas pode contemplar todas as atividades, ampliando o leque das
ja existentes (escolinha de futebol, de xadrez, de danca...). Assim, as atividades podem ser
oferecidas, na totalidade ou em partes, como “Oficinas de Recreagdo e Lazer”. Tal processo
pressupde ensinar a compreender 0s principios basicos da sustentabilidade, para sermos capazes

de aplica-los em nossa vida diéria.

3.1.4 Macrocampo Direitos Humanos em Educagdo

A escolha dos Direitos Humanos como um Macrocampo dentro do Programa Mais
Educagdo revela a preocupacdo com importantes questdes a serem enfrentadas por nossa
sociedade: a garantia da plena realizacdo do direito a educacédo, a formacdo dos alunos em
valores fundamentais a vida publica e o conhecimento de sua condicdo de sujeitos de direitos.

Assim, pensar a articulacdo entre 0 Macrocampo Direitos Humanos e as escolas &,
antes de tudo, pensar nas suas caracteristicas, implicacfes e modos de fazer. Para tanto, é
preciso considerar as duas dimensdes em que ela se realiza, ou seja, a educagdo como um direito
humano e para os Direitos Humanos.

Os seres humanos, embora sejam bastante diferentes entre si, nos seus modos de viver
e de ser, bem como quanto as condi¢des materiais e de sobrevivéncia que possuem, estdo em
condicéo de igualdade em relacéo ao fato de que partilham a fragilidade humana. Somos todos
sujeitos a limites fisicos, psiquicos e de outras naturezas, limites esses que, quando
ultrapassados, causam algum tipo de dor e/ou sofrimento. Portanto, ter dignidade ou exercer a
dignidade esta diretamente ligado a ter e exercer direitos que sao humanos e que se vinculam a

tolerancia e ao respeito humano.
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Portanto, o Programa Mais Educagé@o caminha no sentido de compreender as criangas,
adolescentes e jovens como sujeitos de direitos, na medida em que respeita a cultura dos alunos,
busca integrar escola e comunidade, conhecimentos do saber comum com o0s escolares e
oferecer macrocampos, que cabe a comunidade escolar escolher de acordo com a sua prépria
realidade.

Também é importante lembrar sobre a necessidade de sermos tratados de forma
igualitaria pelo ambito da lei e da justica e de transformarmos este direito a igualdade em
vivéncias compartilhadas, onde o ser igual implica reconhecer que temos necessidades comuns
como seres humanos e como sujeitos de direitos, mas que lei e a justica ndo podem anular o
direito a ser diferente, em suas distintas expressdes. Por exemplo, no que se refere a igualdade,
temos gue ter presente em nossas vidas, que temos direito a educacéo, a uma escola de qualidade
na qual se possa aprender com respeito e dignidade. Por outro lado, € necessario pensar que
cada um de nds tem um ritmo préprio para aprender e que necessita ser respeitado, aceito e
desafiado dentro deste tempo e ritmo de aprendizagem, de acordo com suas necessidades e
capacidades, respeitando as suas diferencas.

Portanto, igualdade e diferenca sédo principios que necessitam estar articulados e em
didlogo constante, para que possamos tornar os direitos humanos um exercicio de alteridade
de convivéncia justa, respeitosa e democréatica. Mas o que quer dizer exercitar a alteridade nos
nossos modos de ser e conviver? Significa compreender a alteridade como o exercicio da
capacidade de respeitar e reconhecer a cultura e os direitos do outro, colocando-se no lugar
deste outro, a fim de melhor compreendé-lo, considerando que cada pessoa afeta e é afetada
pelo contexto sociocultural, econdmico, politico e histérico, em que se encontra inserida.

Como nos lembra Machado (1996, p.58): “ndo da para querer igualdade sem tolerar a
diferenca, para ndo virar opressdo”. A igualdade tem que se dar na esfera do convivio social,
no mundo do direito, na legislacdo que garanta justica em todos os niveis. Porque — e eu acho
isso tdo bonito que me comovo sé de pensar — igualdade tem a ver com justica e isso € invencdo

da humanidade em seu processo de civilizagao.

3.1.5 Macrocampo Cultura e Artes

Este Macrocampo apresenta a importancia da formacdo em arte, considerando o
conjunto das linguagens: visual/musical/corporal/draméatica. Como pensar 0s desafios
metodoldgicos que envolvem a articulagdo entre educagdo e cultura, sem nos referimos a

diversidade cultural brasileira, sem nos referirmos a riqueza e importancia das linguagens
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(visual, dramética, musical, corporal) que se espalham pelo territério nacional e refletem os
saberes de cada regido e de sua populacdo? Perceber a educagdo como cultura é fundamental
para a formulacdo de metodologias educacionais de qualidade, capazes de assimilar os varios
aspectos culturais como fatores relevantes e que podem ser utilizados em beneficio de melhores
resultados educativos.

A aceitacéo e o reconhecimento dessa diversidade implicam em revermos, inclusive,
um certo elitismo peculiar a formacao cultural, deixando de lado as hierarquias criadas entre
erudito e popular. Compreender que a educacdo faz parte e tem responsabilidades com o
processo de constituicdo e transformagdo de um povo, é encara-la como suporte para a
composi¢do de contornos culturais. Além disso, é preciso lembrar, também, que a Educacao
Integral deve ser estruturada a partir de um dialogo entre comunidade e escola, entre estudantes
e professores, levando-se em conta os saberes locais e a cultura da regido.

Nesse sentido, a escolaridade e o conhecimento séo responsabilidades compartilhadas
em que é preciso explicitar as articulagbes entre sociedade civil, instituicbes de ensino,
pesquisadores e educadores, cabendo ao governo federal coordenar as acbes e programas
indutores de politicas publicas.

Podemos, aqui, sublinhar, por exemplo, o Programa Nacional de Cultura, Educacéo e
Cidadania - Cultura Viva, do Ministério da Cultura (MINC), que tem por objetivo incentivar,
preservar e promover a diversidade cultural brasileira, ao contemplar iniciativas culturais locais
e populares que envolvam comunidades em atividades de arte, cultura, educacdo, cidadania e
economia solidéria.

O Programa prevé o envolvimento intelectual e afetivo da comunidade promovendo o
estimulo a criacdo e a participacdo sociocultural, incentivando o processo de reinterpretacao
cultural, estimulando a aproximag¢do e envolvimento —entre diferentes formas de
representacdes artisticas e visdes de mundo. Tem como publico prioritario o envolvimento de
todos os brasileiros e brasileiras de todas as idades e regides sejam de comunidades urbanas,
indigenas, rurais ou remanescentes quilombolas.

O projeto Cultura Viva é formado por diferentes a¢des, tendo os Pontos de Cultura
como os principais articuladores das ac¢Oes e sedimentacdo do Programa. Estes atuam como
mediadores na relagdo entre Estado e sociedade, agregando agentes culturais que articulam e
impulsionam um conjunto de a¢des nas comunidades, e destas entre si. O Ponto ndo tem um
modelo Unico ou rigido de programacdo e atividades; o aspecto comum a todos é a

transversalidade da cultura e a gestdo compartilhada entre poder publico e comunidade.
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O Programa favorece, ainda, iniciativas e encontros entre expressdes de pessoas e
grupos da Cultura Popular; a partir dele, podemos incorporar a Educacao Integral possibilidades
tematicas, segundo variados calendarios culturais: das micro-regides, do plantio-colheita, da
tradicdo religiosa, da criacdo artistica musical, instrumentista etc., ou seja, podemos incorporar
o lddico, a oralidade, a expressdo corporal e outras linguagens de cria¢do e circulagdo de
conhecimento.

Os Pontos de Cultura e Acdo Gri6 sdo dimensbes do Programa Cultura Viva que,
inspiram a formacdo cultural dos sujeitos. Neste sentido, a apreensdo da realidade local, a
articulacdo da comunidade escolar e 0 compromisso com uma educacéo integral sdo pontos
estruturantes para a composi¢do deste Plano, na medida em que quisermos torna-lo significativo
no processo educacional.

Portanto, o Programa Mais Educacdo pretende compor estratégias pedagdgicas que
incentivem o dialogo e as trocas entre grupos distintos, contribuindo assim para a reformulagédo
do funcionamento das institui¢des educativas, a fim de inseri-las na logica da incluséo e da

formacdo integral de criancas, adolescentes e jovens.

3.1.6 Macrocampo Cultura Digital

A Cultura Digital é um campo vasto e potente, pois pode estar articulada com qualquer
outro campo além das tecnologias, como por exemplo a arte, a educagdo, a filosofia, a
sociologia, etc. Nesta perspectiva a Cultura Digital, assim como uma proposta de educacéo
integral, maximiza todos os campos dos saberes dispostos, tanto dentro quanto fora do espago
escolar justamente por encontrar-se em um lugar que ndo pode fechar-se para o seu entorno,
gue o esta desafiando a novos jeitos de aprender.

Esses novos jeitos de aprender, nos dias de hoje, escapam ao modelo hierarquico,
sequencial, linear e fechado em apenas um turno escolar. Compreendem a ideia de rede no ato
de conhecer, alterando formas e jeitos de aprendizagem e interpelando-nos a pensar novas
formas de escolarizacéo e de fazer cultura. E possivel pensar a Cultura Digital como um tipo
de Macrocampo, aquela que gestiona, intercruza as informagdes e conhecimentos produzidos
pela humanidade.

Acontece gque para esse Macrocampo permear a nossa pratica € necessario uma série
de condicGes de realizacdo da Cultura Digital. O tempo escolar, os contetidos e as metodologias,
dependem também das relacfes que o aluno estabelece com suas davidas, elaboracdo de

problemas, desejos e necessidades de pesquisa e qualificacdo de seus estudos em sala de aula.
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Ora, o fato da natureza da Cultura Digital ser interdisciplinar pode apresentar um caminho
interessante para que o aluno encontre uma abertura maior nas relagfes que ele ira estabelecer
com o seu aprender.

Da mesma forma o professor, que se vé num dilema ao colocar lado a lado seus velhos
métodos e as possibilidades oferecidas pelas novas tecnologias, pode encontrar na Cultura
Digital estratégias para desenvolver novas metodologias de ensino-aprendizagem que
envolvam o aluno, fazendo da escola um local de pensamento sobre as possibilidades que as
redes e comunidades digitais oferecem, tanto para o desenvolvimento intelectual quanto nas
possibilidades de socializagéo e colaboragéo no coletivo escolar.

Esse processo pode ser chamado de Sociedade do Conhecimento estimulada e movida
pela criatividade e inventividade cosmopolita na tentativa de buscar a responsabilidade em toda
a acdo humana. Na Sociedade do Conhecimento, as escolas se apresentam como espacos para
além do racional, equilibrando conhecimentos cognitivos e sistémicos ao enfatizar as culturas

de cuidado e solidariedade em seus relacionamentos, inclusive e especialmente 0s escolares.

3.1.7 Macrocampo Promocao da Saude

Na mesma perspectiva da “Agenda Educagdo e Saude”, do “Programa Saude na
Escola”, uma agdo entre os Ministérios da Educacdo e Salde, aqui, serdo aproximados e
desenvolvidos os temas educacdo e saude.

O Programa Saude na Escola (PSE) foi instituido, para todo territério nacional, atraves
do Decreto n° 6.286, de 5 de dezembro de 2007. O PSE tem como objetivo “contribuir com a
formacdo integral dos estudantes da rede publica de educacdo basica por meio de acBes de
prevengdo, promocdo e atencdo a saude”, visando a promover a saide e a cultura da paz;
articular as acdes do Sistema Unico de Sadde (SUS) as acBes da educacdo basica publica;
contribuir para a constituicdo de condicdes para a formacéo integral de criangas, adolescentes
e jovens; contribuir para a construcao de sistema de atencédo social, com foco na promocéo da
cidadania e nos direitos humanos; fortalecer o enfrentamento das vulnerabilidades no campo da
salde e que comprometem o desenvolvimento escolar; promover a intercomunicacao
escola/saude e fortalecer a participacdo comunitaria nas politicas de educacédo basica e saude.

O PSE é desenvolvido de modo intersetorial com a participacao efetiva dos profissionais
de educacdo e de satde, em consonancia com os principios do Plano Nacional de Educagdo e
do Sistema Unico de Sadde - SUS.
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De acordo com o referido Decreto e documentos do programa, as a¢fes em salde
previstas para serem desenvolvidas, devem articular Saide e Educacdo, considerando a
integralidade dos educandos, o que significa garantir aos estudantes: o direito as avaliacdes
clinica, oftalmologica, auditiva, psicossocial, bucal, nutricional, bem como o acesso as a¢oes
educativas que Ihes garantam educacdo permanente em promoc¢do da saude e prevencdo de
doencas e agravos a salude — promogdo da alimentacdo saudavel, de atividades fisicas e
corporais, higiene bucal, direitos sexuais e reprodutivos, saude mental e prevencdo de toxicos.
O Caderno do Macrocampo Promocao da Saude ira contribuir para que tais objetivos sejam
atingidos.

A perspectiva de educacdo integral adotada pelo Programa Mais Educacéo, é a de
oportunizar o desenvolvimento das criancas, adolescentes e jovens em todas as suas dimensdes
humanas (cognitiva, afetiva, ética, social, lGdica, estética, fisica e bioldgica)..

A salde, como producdo social, exige a participacdo ativa de todos 0s sujeitos na
construcdo de acdes que visem a ampliacdo de escolhas mais saudaveis. Dar visibilidade aos
fatores que colocam a salde em risco e desenvolver estratégias para superar os problemas e
adversidades identificados e vivenciados pela comunidade sdo propostas de acGes em salde,
pelos quais se compreendem como objetivo a reducdo das vulnerabilidades e a ampliacdo da
autonomia de sujeitos e coletividades.

Para tanto, € fundamental a articulacdo com os diversos setores da sociedade como:
educacdo, cultura, lazer, esporte, transporte, planejamento urbano, sociedade civil, setor ndo

governamental e setor privado, entre outros, para o desenvolvimento de estratégias.

3.1.8 Macrocampo Educomunicacgao

A proposta de educacdo integral do Programa Mais Educacdo situa-se na trajetdria de
varios projetos semelhantes presentes em momentos da histdria do pais. Criados pelos mais
diversos educadores, esses projetos, embora pontuais e esporadicos, tentaram, a sua maneira,
lidar com os desafios do acesso, permanéncia e aprendizado no contexto da educacao do pais.

Estes programas buscaram a ampliacédo do tempo da jornada escolar, mas muitos ndo
questionaram sobre a fragmentacdo do conhecimento e dos processos educativos e como isso
pode interferir na permanéncia das criangas e jovens na escola. Uma educacao, ndo somente de
tempo integral, mas de proposta integrada e de ampliacdo de espacos da educacao é o desafio

do Programa Mais Educacéo.
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3.1.9 Macrocampo Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza

O ensino da ciéncia requer uma dupla atualiza¢éo no atual contexto brasileiro. De um
lado, as familias e a comunidade em geral precisam ter uma expectativa mais atual do que seja
aprender ciéncia. Por outro lado, os conteudos cientificos abordados na escola devem ser
atualizados — quando néo corrigidos —, de modo a aproximar o que se ensina na escola daquilo
que a sociedade efetivamente demanda.

Portanto, se hd um consenso entre a comunidade cientifica € o de que a producdo do
conhecimento cientifico ndo pode ocorrer, com eficacia, sem que os métodos de ensino se
alinhem com o que as pesquisas mais recentes sinalizam.

Bons professores ndo precisam ter todas as respostas, mas formular boas perguntas e
procurar responder aos questionamentos dos alunos. A escola pode e deve introduzir seus
estudantes as ciéncias como linguagem, como instrumental e como visédo de mundo.

No inicio do Ensino Fundamental, aprende-se a denominar elementos de vivéncia
natural tecnoldgica, envolvendo, por exemplo, o corpo humano, os animais, os aparelhos, as
nuvens, como objeto de seus desenhos, cantos e textos. Entre outras coisas, essa aprendizagem

pode ser divertida!

3.1.10 Macrocampo Educacdo Econdmica

A complexidade do mundo moderno impde um processo educativo que estimule novos
conhecimentos, habilidades, aptiddes e valores capazes de promoverem o desenvolvimento do
potencial empreendedor que todo ser humano traz consigo, independentemente, de sua
condicdo social; uma educacdo que gera no educando a autonomia de pensamento, sentimento,
valoracao, iniciativa e acdo para empreender a propria vida. E por meio da educacio que o
empreendedorismo brasileiro podera sair ganhando e vice-versa.

Nesse sentido, o Programa Mais Educacéao surge como um projeto inédito viavel capaz
de agregar uma série de iniciativas pedagdgicas que, atuando em sinergia, tem transformado a
Educacéo Publica no Pais. Em vista do direito de aprender dos estudantes, governos municipais
e estaduais tém atuado em parceria com o governo federal, almejando ampliar as possibilidades
de aprendizagens dos educandos. Ao mesmo tempo, redes educativas sdo tecidas nas cidades
por meio de parcerias entre institui¢des e cidadaos.

Contudo, sem um espirito empreendedor coletivo, a escola pode absorver o Programa

Mais Educacdo como mais um conjunto de atividades complementares, perdendo, assim, a
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chance de abrir o leque de possibilidades de aprendizado aos educandos para além dos muros
da escola. Para tanto, faz-se necessario oferecer metodologias que incentivem a comunidade
escolar a sonhar consiga mesma, construindo caminhos para a implementacdo da Educacao
Integral em tempo integral.

Inserido nessa ambiéncia, este caderno quer oferecer uma tecnologia didatica para dar
vazdo a uma Educacdo Econémica pelo Empreendedorismo na Escola Puablica. Educacéo
Econdmica é um dos macrocampos constituidos do Programa Mais Educacao. Sabemos que se
trata de um tema amplo, por isso mesmo, escolhemos um caminho didatico que primasse pela
possibilidade criadora, inventiva, agregadora e intersetorial de a¢des envolvidas no Programa
Mais Educacdo.

Acreditamos que, promovendo o empreendedorismo social, estaremos incentivando
as atividades oportunizadas pelo Programa Mais Educacdo, para que possam, de alguma forma,
continuar ecoando na vida dos educandos e de suas comunidades através dos anos. Urge
aprendermos novas formas de sistematizarmos 0s sonhos e esperancas brotados pelo Programa
Mais Educacdo, a fim de que os protagonistas desse processo possam torna-lo realidade.

Empreendedorismo ndo € um tema novo ou modismo: existe, desde que o0 homem deu
seus primeiros grandes passos em dire¢do ao desenvolvimento e a sobrevivéncia. Os periodos
foram marcados por descobertas, invencdes e técnicas que aumentam a possibilidade de sucesso
dos grupos dominantes. A descoberta do fogo, por exemplo, bem demonstrou a capacidade
evolutiva do ser humano. Podemos chama-la também de uma acéo inovadora realizada pelo
homem. Com o fogo, os homens poderiam espantar os animais, cozinhar, iluminar as
residéncias, enfim, a descoberta trouxe resultados para comunidade. Foi a partir dele que as
pessoas puderam usufruir coletivamente de seus beneficios. A domesticacdo dos animais, 0
aparecimento da agricultura e a divisdo do trabalho também sédo exemplos inovadores de uma
dada época.

De certa maneira e, durante muito tempo, o termo empreendedorismo sempre esteve
associado a criagdo de um negocio. Contudo, seu significado transcende os aspectos
econbmicos expandindo-se aos fendbmenos sociais. Em suma, o empreendedorismo ndo se
restringe, exclusivamente, ao ato de ganhar dinheiro por meio de explora¢do de uma atividade
econdmica. Ele se constitui, sobretudo, de um posicionamento diferenciado frente aos desafios
do contexto social. Trata-se de encontrar solugdes criativas, inventivas e sustentaveis para
garantir novas e melhores formas de vida.

Embora o empreendedorismo apresente inUmeras vertentes, o empreendedor possuli

caracteristicas proprias, independentemente da area em que empreenda. O empreendedor se
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caracteriza, em qualquer area, pelo ato de sonhar e pela busca constante, a fim de transformar

seu sonho em realidade.

3.2 0 PROGRAMA MAIS EDUCACAO NO RIO GRANDE DO NORTE

No Rio Grande do Norte, de acordo com a Secretaria de Estado da Educacdo e da
Cultura, o Programa Mais Educacéo foi implementado inicialmente em 45 escolas de Natal, em
agosto de 2008, atendendo 10.704 alunos. Em 2009 houve um incremento de 137 escolas, nos
municipios de Natal, Caic6, Parnamirim e Mossord, com um atendimento de 45.974 alunos.

Em 2010 permaneceram 0s mesmos municipios de 2009, e o numero de escolas
aumentou para 168, com um acréscimo no numero de alunos para 51.506. No ano de
2011, o atendimento passou para 194 escolas em 20 municipios do RN com um atendimento a
48.746 alunos.

No ano de 2012 o Programa contemplava 328 escolas em 96 municipios do Estado,
totalizando 62.401 alunos. Para 0 ano de 2013 vai ser ampliado o atendimento a mais 184
escolas, totalizando 512 escolas e 83.014 alunos da rede estadual de ensino atendidos pelo

Programa, conforme tabela abaixo:

TABELA 1
Evolucéo do Programa Mais Educagdo no Rio Grande do Norte
ANO NUMERO DE ESCOLAS QUANTIDADE DE
ALUNOS
2008 45 10.704
2009 137 45.974
2010 168 51.506
2011 194 48.746
2012 328 62.401
2013 512 83.014

Fonte: Secretaria de Estado da Educacdo e da Cultura

Com essa expansao, o programa deve atender com qualidade as especificidades de
cada municipio, capacitando os gestores, coordenadores e monitores, obedecendo aos critérios
estabelecidos pelo mesmo.

Para ser monitor deve-se, preferencialmente, ser estudante universitario, de formacéo

especifica nas areas de desenvolvimento do programa, ou pessoas da comunidade com
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habilidades apropriadas, como, por exemplo, instrutor de judd, mestre de capoeira etc. Como
também estudantes da EJA e estudantes do Ensino Médio.

Em relacdo aos macrocampos, no ano de 2008, nas escolas urbanas do Rio Grande do
Norte, 0 programa constava de: acompanhamento pedagdgico, meio ambiente, esporte e lazer,
cultura e artes, inclusdo digital e saude, alimentacéo e prevengao.

Nos anos de 2009/2010 e 2011, acrescentaram aos macrocampos as seguintes
atividades: acompanhamento pedagdgico (com obrigatoriedade para pelo menos uma
atividade), meio ambiente (ensino fundamental e médio), direitos humanos em educacao
(ensino fundamental e médio), cultura e artes (ensino fundamental e médio), inclusdo digital
(ensino fundamental e médio), prevencdo e promocéo da satde (ensino fundamental e médio),
educomunicacdo (ensino fundamental e médio), educacdo cientifica (ensino fundamental e
médio) e educacdo econémica e cidadania (ensino fundamental e médio).

Em 2012: acompanhamento pedagdgico, educacdo ambiental e desenvolvimento
sustentavel, esporte e lazer, educacdo em direitos humanos, cultura, artes e educacdo
patrimonial, cultura digital, promocao de saude, comunicacdo e uso de midias, investigacao no
campo das ciéncias da natureza e educacdo econdmica/economia criativa.

No ano de 2013: acompanhamento pedagdgico; esporte e lazer; comunicagdo; uso de
midias e cultura digital e tecnoldgica; cultura, artes e educacdo patrimonial e, educacdo
ambiental e desenvolvimento sustentavel e economia solidaria e criativa/educacdo econdmica.

Nas escolas de campo do Estado: acompanhamento pedagdgico, agroecologia, esporte
e lazer, educacdo em direitos humanos, cultura, artes e educacdo patrimonial, iniciacdo

cientifica e memoria e historia das comunidades tradicionais.
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4 MARCO TEORICO ACERCA DAS NECESSIDADES FORMATIVAS

Alguns autores se prontificaram a compreendé-las (NUNEZ, 2011; RAMALHO,
2011; RODRIGUES; ESTEVES, 1993;) e a organiza-las sob diferentes perspectivas. Todas
sinalizam para a dificuldade de manejo que as necessidades apresentam a priori, culminando na
forma de apreensdo, de percepcdo, de mensuracdo, de encaminhamentos de propostas sobre
elas.

As necessidades, no seio da diversidade que sdo compreendidas por estes autores, sao
vistas como possuidoras de dindmicas, diversas, evolutivas e mutaveis; dificeis de mensuracao,
ligadas a valores pressupostos e crencgas, geradoras de desejos que solicitam mudancas
necessarias. Essas caracteristicas fazem das necessidades algo tdo universal, quase impossivel
de imaginar uma possivel apreensdo. Entretanto, sua quase previsivel deducdo nos fez
questiona-la na sua pluralidade.

Considerando os apontamentos de autores de campos diversos que dialogam com as
necessidades formativas: Nufiez (2011); Ramalho (2011); Dubar (2003); Schén (1992);
Huberman (1992); percebe-se que as caracteristicas das necessidades podem e devem ser postas
a prova na compreensao de sua manifestacao.

No Brasil, segundo Yamashiro (2012) o crescente interesse em torno da andlise de
necessidades de formacdo de professores como um instrumento diagndstico ou processo
formativo, acompanha a intensificacdo do interesse no controle da formacdo continuada de
professores e pode ser observado pelas referéncias a esse tema nos varios documentos oficiais
produzidos para a normalizacdo de aspectos associados a carreira do magistério e as politicas
de formacdo desses profissionais.

No Brasil, uma proposta de diagnostico de necessidades formativas dos professores da
Educacdo Basica foi normatizada pelo Decreto n® 6755, de 2009, documento esse que segue
pressupostos presentes no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), de 2007. Essas
normas da atual Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica, instituidas pelo decreto 6755, de 29 de janeiro de 2009, tém assumido a anélise de
necessidades formativas de professores a partir da concepcdo de discrepancia ou do déficit

formativo.

4.1 FORMAGCAO CONTINUADA
A Formacdo Continuada no campo da formacdo docente expressa a amplitude

necessaria do conceito de construcdo de profissional e tem entre outros objetivos, propor novas
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metodologias e colocar os profissionais a par das discussdes tedricas atuais, com a intencdo de
contribuir para as mudancgas que se fazem necessarias para a melhoria da acdo pedagogica na
escola e consequentemente da educacdo. E certo que conhecer novas teorias, faz parte do
processo de construcdo profissional, mas ndo bastam, se estas ndo possibilitam ao professor
relaciona-las com seu conhecimento pratico construido no seu dia-a-dia.

Hoje, a (re) significacdo da atuacdo profissional em qualquer &rea, é uma necessidade
imposta pelas mudancas de paradigmas, no avanco tecnologico, nas novas descobertas
cientificas e na evolucdo dos meios de comunicagdo. N&o faz mais sentido o profissional pensar
que, ao terminar sua formacao escolar, estara acabado e pronto para atuar na sua profissao.

Sabemos que a formacao ndo pode ser considerada como o Unico fator determinante
de uma atuacdo “boa” ou “ruim” do profissional da educagdo. O momento historico, como sido
entendidos os conceitos de escola e de ensinar e aprender dita a concep¢do do professor e deve
ser considerado para entendermos a Formacgdo Continuada. Esta deve constituir-se num espaco
de producéo de novos conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de repensar e refazer a
pratica do professor, da construcdo de competéncias do educador.

As necessidades formativas, no que se refere ao seu estudo, estdo vinculadas as
pesquisas acerca do desenvolvimento profissional dos docentes. De acordo com Rodrigues e
Esteves (1993) ainda se constituem numa area pouco explorada pelos educadores, tanto em sua
formacéo inicial quanto continuada.

No Brasil, a partir da década de 1980 e especialmente na de 1990, algumas proposicdes
relativas a formacdo inicial e continuada de professores ganharam repercussao internacional e
influenciaram as politicas de formacdo em varios paises da Europa e da América. Esse
movimento iniciou-se quando Vvarios segmentos da sociedade comecaram a manifestar
insatisfacdo e preocupacdo com a qualidade da Educacéo.

Nesse contexto, as politicas educacionais mostram-se cada vez mais interessadas na
formacdo continuada de professores que, inclusive, tem sido considerada uma prética
imprescindivel ao desenvolvimento profissional docente tanto pelos documentos oficiais
quanto pelas pesquisas na area da Educacao.

Guskey e Huberman (1995) salientam que, apesar dessa crescente consciéncia do papel
renovador da formacdo continuada, a literatura mostra limites e problemas, apontando
tentativas de encontrar solugdes aceitaveis. Nesse sentido, varias propostas acerca de quais
devem ser os objetivos da Formagdo Continuada — e de como deve ser conduzida — surgem,

umas colidindo com outras.
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Nesse cenario, no campo da formacdo de professores, a anélise de necessidade tem
sido utilizada como etapa preliminar ao planejamento de ac¢fes formativas, sendo encarada
como instrumento diagndstico ou como processo formativo (RODRIGUES e ESTEVES, 1993).
Dessa forma, a analise de necessidades atende a uma concep¢do de formacdo continuada
considerada como algo complementar a formag&o inicial, sendo necessidade concebida como
um déficit ou uma lacuna de formacao.

Para Perrenoud (1993), a profissionalizacdo pressupde uma capacidade desejada por
varios atores coletivos de que haja envolvimento e auto-organizacdo para a formacao continua,
envolvendo a atualizacdo de saberes, competéncias e construcao de uma identidade profissional
clara.

A analise de necessidades de formacdo de professores vem, aos poucos, se
configurando como um dispositivo téo irreversivel para a pratica da formacdo continuada de
professores quanto a propria formacdo continuada de professores ja o é admitido para a
profissdo docente. O ensino, o trabalho do professor se desenvolve em uma trama de interagdes
que, de alguma forma, interfere ou direciona a sua prética, entdo, nestes momentos, o professor
lanca mao de certas habilidades que possui para resolver estes problemas cotidianos, o que
exige até, uma certa dose de improvisacao.

O professor somente tera sua autonomia consolidada a medida que adquirir autonomia
intelectual, a qual se alcanca por meio da pesquisa — da producdo de conhecimento. Os
professores necessitam construir uma relacao diferenciada em relacdo aos saberes, passando de
meros transmissores aos produtores. Portanto, a atualizacdo da pratica pedagdgica do professor
deve ser constante e, isso, se da através da pesquisa, do estudo, estando o educador engajado

num processo de formagao continuada.

4.2 SABERES DA DOCENCIA

As necessidades formativas, no que se referem ao seu estudo, estdo vinculadas as
pesquisas acerca do desenvolvimento profissional dos docentes. A profissdo docente possui
saberes que sdo produzidos no exercicio da mesma, construida por sujeitos reais que estdo em
constante interacdo num meio social, tais saberes que caracterizam uma profissdo fazem parte
da identidade desse grupo.

Nesse sentido, os saberes dos docentes passaram a ter importancia nas politicas de
formagéo inicial e continuada, a se considerar elementos constituintes das necessidades

formativas de professores. Pimenta (1999), Ndovoa (1995), Tardif (2002) entre outros autores,
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enfatizam a necessidade da valorizacdo do estudo dos saberes docentes na formacdo de
professores.

Para saber ensinar ndo basta a experiéncia e 0s conhecimentos especificos, mas se
fazem necessarios os saberes pedagdgico e didatico (integrados). E importante e necessario, a
partir da reflex&o sobre a pratica docente, fazer uma leitura critica da pratica social de ensinar,
partindo da realidade existente, realizando um balango das iniciativas de se fazer frente ao
fracasso escolar. Os saberes dos professores sdo plurais e heterogéneos.

Tardif (2002) reforca a concepcao dos saberes experienciais como saberes surgidos na
e pela pratica, validados pelo professor e incorporados na constituicao de seu profissionalismo.
Assim, 0s saberes experienciais se constituem a partir da pratica pedagogica e sao renovaveis.

O autor faz uma distin¢do entre os saberes que sdo adquiridos na pratica da profissdo
(saberes experienciais) e, aqueles saberes adquiridos no a@mbito da formacdo de professores
(saberes profissionais). Para o autor, pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores. O professor e 0 ensino
constituem objetos de saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias da educacao (TARDIF,
2002, p. 36).

Estes saberes sdo destinados & formagdo cientifica ou erudita dos professores, e no
momento em que sao incorporados a pratica docente; esta se transforma em pratica cientifica.
Ha também os saberes disciplinares oriundos das diferentes areas do conhecimento e os saberes
curriculares que se apresentam nos programas escolares, os quais os professores necessitam de
alguma forma aplicar, ja os saberes experienciais sdo (...) o conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das
instituicOes de formag&o nem dos curriculos.

Nesse sentido, estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias.
Sédo saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo estdo acima da pratica para melhor conhecé-la,
mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um
conjunto de representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissao e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, por
assim dizer, a cultura docente em agdo (TARDIF, 2002, p.49).

Nesta perspectiva, considerando a existéncia de um repertorio de conhecimentos de
ensino que envolve os saberes profissionais do préoprio professor, outra contribui¢do que chega
ao Brasil é o estudo de Gauthier et al. (1998) que tem como ponto de apoio as premissas de que,
assim como atividade docente ndo tem conseguido revelar os seus saberes, as ciéncias da

educacédo acabam por produzir outros saberes que ndo condizem com a préatica. Gauthier (1998)
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e seus colaboradores identificam, entdo, a existéncia de trés categorias relacionadas as
profissdes: oficios sem saberes; saberes sem oficio e oficios feitos de saberes.

A primeira categoria, oficios sem saberes, abrangeria uma falta de sistematizacdo de um
saber proprio do docente envolvendo bom senso, intuicdo, experiéncia etc. Ja os saberes sem
oficio caracterizam-se pela formalizac&o do ensino, reduzindo a sua complexidade e a reflexdo
que é presente na pratica docente. Acabam-se tornando saberes que ndo condizem com a
realidade. Esta categoria, de certa forma, ndo contribui para o fortalecimento da
profissionalizacdo docente.

A terceira categoria apresenta um oficio feito de saberes, que abrangeria varios saberes
que sdo mobilizados pelo professor e sua pratica envolvendo o saber: a) Disciplinar, referente
ao conhecimento do contetdo a ser ensinado; b) Curricular, relativo a transformacao da
disciplina em programa de ensino; c¢) das Ciéncias da Educacdo, relacionado ao saber
profissional especifico que ndo esta diretamente relacionado com a agdo pedagdgica; d) da
Tradicdo Pedagdgica, relativo ao saber de dar aulas que sera adaptado e modificado pelo saber
experencial e, principalmente, validado ou ndo pelo saber da acdo pedagogica;, €) da
Experiéncia, referente aos julgamentos privados responsaveis pela elaboracdo, ao longo do
tempo, de uma jurisprudéncia de truques etc.; f) da Acdo Pedagdgica, que se refere ao saber
experencial tornado publico e testado.

Segundo o autor, os saberes docentes sdo aqueles adquiridos para o ou no trabalho e
mobilizados tendo em vista uma tarefa ligada ao ensino e ao universo de trabalho do professor,
exigindo da atividade docente uma reflexdo prética.

Pimenta (2000) apresenta trés modalidades de saberes docentes que constroem a
identidade profissional do professor. Para a autora, os saberes da docéncia se constituem a partir
da experiéncia, do conhecimento e dos saberes pedagdgicos. No que tange a experiéncia, afirma
que os estudantes que chegam a formacdo inicial ja trazem a imagem dos bons professores,
aqueles que foram significativos em suas vidas, bem como os esteredtipos frisados pela
sociedade quanto a profissdo de professor (baixo salario, dificuldade para se lidar com jovens
rebeldes e criancas desobedientes). Em outro nivel, os saberes da experiéncia sdo também
aqueles que os professores constroem no seu cotidiano docente, num processo permanente de
reflexdo sobre sua préatica, mediatizada pela de outrem - seus colegas de trabalho, os textos
produzidos por outros educadores,

Por sua vez, os saberes pedagdgicos, para a autora se produzem na a¢do. Conforme
ela, “[...] os saberes sobre educacdo e sobre pedagogia ndo geram os saberes pedagogicos.

Estes so se constituem a partir da pratica, que os confronta e os reelabora” (PIMENTA, 2000,
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p. 26). Neste sentido, é na pratica do dia-a-dia da sala de aula que o professor conhece a si
mesmo e se reelabora como profissional da educacéo, elemento este que consolida e justifica o
estudo das necessidades formativas dos professores.

A docéncia é uma atividade profissional que se da num espaco social historicamente
construido, a instituicdo escolar, cujas normas e formas de organizagdo se inserem num
contexto sociopolitico mais amplo, que assim estd presente na vida da escola. Neste espaco
instituido, os professores se apropriam das formas de estar e agir na profissdo, ao mesmo tempo
em que interagem nesse ambiente, modificando e reconstruindo o espaco escolar em sua
atividade cotidiana. No entanto, os professores ndo tomam contato com a docéncia ao ingressar
na profisséo.

Segundo a compreensao de Novoa (1992) a préatica docente, como espaco de formacéo
e producdo dos saberes, evidencia a relacdo entre formacéo e exercicio da profissdo, em que o
professor mobiliza os saberes profissionais, construidos e reconstruidos conforme a necessidade
de utilizacdo dos mesmos precisando ser conhecidos, sistematizados e valorizados.

Leite et al. (2008. p. 99) afirmam que a profissionalidade docente desenvolve-se,

na articulacéo entre professor, profissdo e escola e, portanto, estd em permanente
construcdo/reconstrugdo, sendo um processo de construgdo/reconstrucdo das
respostas praticas (saberes profissionais) dos docentes frente as questdes que se
apresentam na sala de aula, na escola, na relagdo com os demais profissionais, com 0s
pais, com a sociedade, enfim, e que se traduz na re-configuracdo do modo de ser e de
estar na profisséo.

4.3 A PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR

A construcdo da profissionalidade docente no espago escolar é informada por
concepgdes e representacdes da docéncia construidas antes do ingresso na profissdo, na
trajetdria pessoal e escolar desses sujeitos.

A docéncia, na perspectiva da profissionalidade, traz novos elementos para a
compreensdo de uma atividade cujos contornos — ndo obstante as pesquisas que, desde a decada
de 1980, vém discutindo as questbes da profissdo docente e da profissionalizacdo dos
professores — ainda ndo se encontram muito claros.

O termo profissionalidade engloba capacidades, saberes, cultura, identidade e refere-
se as nogOes de profissdo e de profissionalizacdo, isto €, diz respeito mais a pessoa, as suas

aquisicdes, a sua capacidade de utiliza-las em uma dada situagédo, ao modo de cumprir as tarefas.
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Ela € instavel, sempre em construcao, surgindo mesmo do ato de trabalho; facilita a adaptacéo
a um contexto de crise.

O conceito de profissionalidade docente, diante deste apanhado de elucidacgdes,
explicitado como a subjetividade pedagdgica apreendida e utilizada frente aos requisitos do
cotidiano escolar, principalmente, na diversidade de turbuléncias encontradas no processo de
ensino e aprendizagem. E um ‘saber fazer’ construido individualmente, a partir de referenciais
externos, porém, tornando-os préprios e unicos. Sdo instrumentos construidos pelo proprio
professor para deles se utilizar na profissao, tornando-se um saber pessoal. Este saber ndo se
refere somente a pratica, mas também a maneira de postar-se diante da profissao e entendé-la
na interacdo e contribuicdo social, ética e politica.

A profissionalidade ¢ um conceito em construcao e deve ser analisado com base no
contexto socio-historico ao qual se remete. Sacristan (1995) a define como sendo “[...] a
afirmacdo do que é especifico na accdo docente, isto €, 0 conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”
(SACRISTAN,1995, p. 65).

Para Contreras (2002), a profissionalidade se refere as qualidades da pratica
profissional dos professores em fungéo das exigéncias do trabalho educativo. Nesta perspectiva,
falar de profissionalidade significa, “[...] ndo s6 descrever o desempenho do trabalho de ensinar,
mas também expressar valores e pretensdes que se deseja alcancar e desenvolver nesta
profissao” (CONTRERAS, 2002, p.74). Para atender os requisitos da profissionalidade docente.

Na expressdo de Perrenoud (2002), os tracos que caracterizam a profissionalidade
repousam sobre a capacidade de identificar e resolver problemas em situacdo de incerteza, de
estresse e de forte envolvimento pessoal. A profissionalidade seria, assim, profissdo em estado
de acdo. Dizendo de outro modo, temporalidade que se constréi na relacgdo com o campo
semantico das formas de expressdo das identidades e das construgdes, nas trocas sociais e
simbdlicas estabelecidas entre os sujeitos. Constitui-se pela autonomia que exerce nas
instituicOes, diante de seu trabalho; pela responsabilidade de sua formacdo permanente; pela
capacidade de aprender e refletir sobre sua acdo. Tornar-se profissional também passou a
significar “ser competente”.

Diante do inesperado, ele age com seu “talento interior”, fazendo uso de seu
reservatorio de conhecimentos, mobilizando seus saberes conforme a exigéncia da situacéo, ou
procurando adquirir novos conhecimentos, impulsionando sua auto formagdo. O professor
exerce sua préatica, a partir de seus valores, de seus principios, de suas convicgdes éticas e

politicas. Dessa forma, o desafio da profissionalizacdo estd na compreensdo dos ‘“‘saberes
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docente”, intitulado por: saber disciplinar, saber curricular, saber das ciéncias da educacéo,
saber da tradi¢do pedagdgica, saber experiencial e saber da acdo pedagdgica.

Contreras (2002) utiliza a expressao profissionalidade referindo-se “as qualidades da
pratica profissional dos professores em funcéo do que requer o trabalho educativo”. Segundo o
autor, essa forma de expressar o conceito reflete, também, a dialética entre as condi¢bes da
realidade educativa e as expectativas em relagédo ao desempenho profissional dos professores,
por um lado e por outro, as formas de viver e desenvolver a profissao na pratica docente.

Sacristan (1995, p. 65) entende a profissionalidade como, “[...] a afirmacao do que é
especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. A discussdo sobre a
profissionalidade do professor é parte integrante do debate sobre os fins e as praticas do sistema
escolar, remetendo para o tipo de desempenho e de conhecimentos especificos da profissao
professor.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), analisando o processo de profissionalizacdo da
docéncia, apontam dois aspectos que se articulam no desenvolvimento da profissdo: uma
dimensao interna, a profissionalidade, entendida como o processo por meio do qual o professor
adquire os saberes proprios da docéncia e constr6i as competéncias profissionais, e uma
dimensdo externa, o profissionalismo, relacionada a obtencdo de um status profissional e ao
reconhecimento social da profissé&o.

Com base nessas abordagens, podemos considerar que profissionalidade e
profissionalizacdo mantém uma relacdo dialética, ou seja, o desenvolvimento da
profissionalidade dos professores, que envolve os conhecimentos e habilidades necessarias ao
seu exercicio profissional, est articulado a um processo de profissionalizacdo, que requer a
conquista de um espaco de autonomia favoravel a essa constitui¢do, socialmente reconhecido e

valorizado.

4.4 A PROFISSIONALIZACAO DA DOCENCIA

O processo de profissionalizagcdo docente, historicamente, esteve sempre vivenciado
por dificuldades, pois, o professor, inicialmente, segundo Novoa (1995) esteve atrelado a Igreja,
posteriormente pelo Estado e por outras instancias de diferentes niveis. Aliado a isto, o fato dos
professores ndo serem regidos por um conjunto moral que movesse a profissao e ndo contarem

com corporagdes de classe eficientes.
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Desde a década de noventa do século passado, as discussdes acerca da profissdo
docente adquiriram grande relevancia na sociedade como um todo e também nos meios
académicos. Neste periodo, iniciaram-se intensas discussdes, tanto nacionais quanto
internacionais, sobre o papel da universidade, da escola e dos professores na formacgédo dos
docentes para atuarem no contexto atual.

Na atualidade, tem-se assistido, no &mbito do trabalho docente, a uma crescente perda
da autonomia; a um processo de precarizacao da profissdo. A profissionalizacdo passa, assim,
por uma elevacéo do nivel real de qualificacdo. Define-se em parte por caracteristicas objetivas,
mas também por uma identidade, uma forma de representar a profissdo e suas
responsabilidades, tendo, portanto, uma ética, dentre outros.

Na fundamentacédo acerca da profissionalizacdo docente, a producdo académica atual
esta representada por autores nacionais e internacionais, como: Brzezinski (2008), Contreras
(2002), Ludke (2004), N6voa (1995), Sacristan (1995), Tardif (2000) N6voa (1995), Ramallho,
Nufiez e Gauthier (2003), Veiga (2005), dentre outros. Considerando pontos de vistas bem
peculiares a cada autor, 0s mesmos, em sua maioria, se posicionam, de uma maneira geral,
compreendendo o processo de construcdo da profissionalizacdo do docente como sendo
importante a se considerar trocas que ocorrem dentro do processo de ensino; uma perspectiva
conceptual sobre um fazer pedagogico que contrapde um papel tradicional de mero transmissor
de conhecimentos ao de facilitador da aprendizagem dos alunos, numa linha de construg&o.

Falar sobre profissionalismo implica para alguns, uma nova estratégia de mobilidade
social ascendente dos professores, com a qual pretendem alcancar um melhor status e mais
poder. Para Wilensky (1964), a profissionalizacdo € um conceito dindmico que considera a
convivéncia de certas ocupacdes que sdo levadas a uma crescente profissionalizacdo, por
imitacdo de certas caracteristicas das profiss@es ja estabelecidas. .

O forte discurso da profissionalizacdo pode ser uma das alternativas de resisténcia a
este desprestigio. Inicialmente esta foi uma aspiracdo das lutas sindicais e de representacdes
docentes ligadas, especialmente, a defesa dos planos de carreira e profissionalidade. Alcangado
este patamar, a possibilidade de profissionalizacdo passou a ser discutida no ambito da formag&o
e da recuperacéo do status social, defendendo a necessidade de investir na qualidade da educagao.

Efetivamente quando a sociologia atual estuda a profissionalizacdo de uma profisséo,
deve comprovar-se cumpre com uma série de caracteristicas que se atribuem ao modelo
tradicional de profissionalizacdo, de semiprofissionalizacdo e de desprofissionalizagéo.
Considerando a educacdo de uma forma bem particular, sabe-se que a mesma ndo tem uma Gnica

interpretacdo, existe uma grande complexidade em defini-la.
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A atividade docente, por sua complexidade, “deve procurar a sua identidade para
formular sua prépria concepgdo de profissdo e pensar o processo de profissionalizagdo como
uma meta desejada” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 47). Para esses tedricos, a
profissionalizacdo ¢ entendida como o ‘“desenvolvimento sistematico da profissao,
fundamentada na pratica e na mobilizacdo/atualizacdo de conhecimentos especializados e no
aperfeicoamento das competéncias para a atividade profissional” (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2003, p.50). Entdo, para se buscar uma nova profissionalizacdo docente, é
necessaria a mobilizacdo dos professores em torno de seus saberes, para que assumam Seus
papéis como produtores de sua profissao.

Perrenoud (1993) percebe que a profissionalizagdo sera tanto melhor quanto os atores
tenham uma concepcdo clara e exigente. Esta é a chave, segundo o autor, de se pensar em
necessidades formativas para que o professor possa ter as suas solicitacGes atendidas rumo a
um trabalho pedagdgico mais consistente. Tal concepg¢do passa pela compreensdo que se tem
da prética habitual- das necessidades e das possibilidades pessoais (necessidades subjetivas),
profissionais (necessidades intersubjetivas) que fundam e/ou sdo fundadas pelas exigéncias da
escola (necessidades objetivas), em busca da pratica desejada.

Imbernon (2000) define profissionalizagdo como sendo o processo socializador de
aquisicdo de caracteristicas que sdo extremamente experimentadas no seio das acfes que o
professor realiza. Que interferem diretamente na sua pratica, gerando capacidades especificas
na profissao.

Contreras (2002), por sua vez, argumenta que a profissionalizacdo ¢ uma condicéo
importante para que os professores sejam tratados como profissionais. Enfatiza, entretanto, que
ha uma armadilha nesta concepcdo: & preciso saber se 0 que as profissfes representam
socialmente € uma aspiracdo desejavel para o ensino, evitando, dessa maneira, incompreensdes
gue possam a Vvir criar uma ndo assimilacdo coerente sobre esta questdo. A profissionalizacdo
depende, entre muitos fatores, de como o professor compreende e analisa as suas praticas
educativas. Como articula saberes da docéncia no seu ato de ensinar; de que maneira reflete na
acao diante do inesperado e do desconhecido. Tudo isto constitui grande parte de sua atividade,
bem como reflete sua pratica educativa distanciada do dia-a-dia na busca por novas
possibilidades de agir no ensino.

Como bem expressa Novoa (1992) a formacdo é um ciclo que abrange a experiéncia
como aluno e prossegue por todo o exercicio profissional. Com isso, a formacao passa a ser
entendida como a sintese dos conhecimentos/experiéncias vividos antes e durante a formagao

inicial e continuada.
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Tardif (2010) esclarece que o saber docente é um saber plural, formado pelo
améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experiéncias. Dai, a necessidade do fazer do professor ser
evidenciado a medida em que um sonho vai sendo compreendido como um sonho possivel,
precisando ser viabilizado e ndo como algo pré-datado a essa realizag&o.

A profissionalizacdo engloba todas as agdes e medidas de que se faz uso direta ou
indiretamente para produzir melhorias no desempenho das atividades profissionais. No campo
da docéncia isto implica em uma mudanca de paradigma, devendo-se transpor o modelo
dominante, em que o professor assume o papel de mero executor de tarefas elaboradas por
especialistas, para se colocar em um novo paradigma, que é o da profissionalizacéo, no qual ele
devera assumir a condic¢do de autor da prépria identidade profissional, de acordo com o contexto
préprio onde é forjada esta identidade.

Embora a formacéo seja um elemento fundamental ao processo de profissionalizagéo,
pois em decorréncia do seu carater eminentemente formativo, configura-se como um fator
indispensavel a construcdo do papel profissional, ela ndo se caracteriza como o Unico aspecto
constituinte da profissionalizacdo. O conceito de profissionalizacdo agrega ainda outras
questBes, que sdo essenciais a sua implementacdo, as quais envolvem alternativas que
possibilitem melhorias nas condicdes de trabalho e de desempenho da fungdo, em consonéancia
com as praticas pedagogicas que foram sendo desenvolvidas ao longo da trajetdria profissional.

Neste sentido, a profissionalizacdo materializa-se como um processo bastante
complexo, pois dela tomam parte diversas instancias e grupos sociais com olhares divergentes
sobre muitos aspectos, no qual politicas de resisténcia e contestacdo estabelecem continuas
negociacgoes.

Outro elemento que toma parte do processo de profissionalizacdo € o profissionalismo,
definido como as caracteristicas e capacidades especificas da profissdo. Este numa nova
perspectiva devera estar fundamentado em um direcionamento ético, especialmente no que se
refere “[...] a prestag@o de servigos de qualidade” (VEIGA, 2005, p. 27), estando pautado em
principios educacionais democraticos e no respeito aos valores dos profissionais.

Como compreende Gauthier (1998) o que falta para o professor ser reconhecido como
profissional é a falta de um repertorio de conhecimentos do ensino. O fato de dispor de um
corpus de saberes relativamente confiavel pode constituir em um argumento de valor para se
constituir o profissionalismo.

E dificil perceber como um grupo que aspira ao status de profissdo pode persuadir a

sociedade a delegar-lhe o exercicio exclusivo de uma fungéo se ele ndo demonstra nenhuma
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forma de especificidade em seu saber e em sua agdo. O profissionalismo esta ligado as normas
da corporacgdo e a opcdo pessoal por uma profissdo. Para Veiga (2005, p. 27) a competéncia
profissional habilita o professor a assumir responsabilidades. Entretanto, o desenvolvimento
dessa competéncia exige do professor seu exercicio e, isto ndo é possivel sem a autonomia
profissional.

Torna-se oportuno esclarecer que esse novo paradigma de profissionalismo, ainda que
demarcado pela necessidade de acompanhamento das acOes educativas, resguardada a
autonomia que é proépria a profissdo, devera se opor ao conceito de profissionalismo em uma
perspectiva puramente técnica, instrumental e burocratizada, que se desenvolve externamente
a prética, nos moldes neoliberais. Ressalta-se o imperativo de que ele ndo seja absorvido na
visdo do discurso oficial onde exerce funcdo controladora, disciplinar e ideoldgica, centrado
especificamente na ideia de competéncia.

Reunidos estes elementos, que de acordo com a literatura especifica das profissoes,
determinam a constituicdo da profissdo e demarcam as especificidades inerentes ao trabalho,
caracterizando-o como um conhecimento que é préprio de um grupo distinto de profissionais,
detentores de um saber e fazer especificos configura-se o processo de profissionalizacdo. Sendo
que este ¢ definido “[...] como um projeto socioldgico que se volta a dignidade e o status social
da profisséo, abrangendo ainda as condigdes de trabalho, a remuneracéo e a consideracgéo social
de seus membros” (VEIGA, 2005, p.31).

4.5 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

A partir do processo de expansdo do ensino, ocorrido nas Ultimas décadas, e das
aceleradas mudancas sociais, politicas, econdmicas e culturais que perpassam as sociedades
contemporaneas, o exercicio da docéncia tem se tornado uma tarefa cada vez mais complexa.
H& uma ampliag&o e aprofundamento significativos das demandas educacionais, do que resulta
a necessidade de ressignificacdo do papel da escola e do professor e a busca por novas
alternativas para a sua acdo educativa.

Novoa (1992) sinaliza ainda que para a formacdo de professores, é indispensavel que
a mesma tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional, na dupla perspectiva
do professor individual e do coletivo docente. Além disso, que o trabalho possibilite e favoreca

espaco de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, promova 0s seus saberes e seja
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um componente de mudanga. Isto exige estudo e abertura para os desafios e persisténcia na
busca do conhecimento. A profissdo docente € um renovar-se todos os dias. Entdo, faz-se
necessario a compreensdo da profissdo como algo maior que a propria pratica educativa; um
sentido profissional na esséncia.

Segundo Imberndn (2000) o conhecimento especifico da docéncia legitima-se na
pratica e, por isso, é necessario considerar o desenvolvimento profissional do professor a partir
dos seus contextos profissionais e da formacao do coletivo. Esse autor ressalta, inclusive, que
por ndo ser a formacgdo de professores o Unico meio pelo qual se dd o desenvolvimento
profissional; esta se torna mais significativa quando incluida no cotidiano escolar.

Huberman (1995) afirma que, conceitualmente, existem diversas maneiras de se
estruturar o ciclo de vida profissional docente. Em seus estudos, 0 autor adota como perspectiva
a da “carreira”, por ele denominada de perspectiva classica, e, a partir de uma revisao critica da
literatura, delineia um quadro-sintese sobre as tendéncias gerais passiveis de serem
identificadas no ciclo de vida profissional dos professores, descrevendo sete fases que
constituiriam a carreira docente: a entrada na carreira; a fase de estabilizacdo; a fase de
diversificacdo; a fase de pbr-se em questdo; a fase da serenidade e distanciamento afetivo; a
fase do conservadorismo e lamentagdes; e a fase do desinvestimento.

Nesse quadro suscitado pelas reflexdes, criticas e debates em torno da formacédo de
professores que o discurso em defesa do investimento na analise de necessidades formativas
emerge e se justifica enquanto campo tedrico e prético.

Em um de seus trabalhos, Rodrigues (2006) demonstra a conviccdo de que o
conhecimento das necessidades formativas dos professores permitiria ndo s6 uma mudanca
qualitativa na formacdo como, também, nas implicacdes dessa formacdo sobre a pratica
profissional docente. Essa defesa ganha ainda maior amplitude e consisténcia quando se tem
em perspectiva a melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos.

Todavia, ndo podemos ignorar que o uso da analise de necessidades na area da
formacéo de professores implica uma revisdo dos proprios paradigmas da formacao docente,
uma vez que as tradicionais préaticas de formagao ja ndo vém mais acompanhando a velocidade

das transformac0es da sociedade.

4.6 CONCEITUANDO NECESSIDADES FORMATIVAS

Rodrigues e Esteves (1993) afirmam que a palavra necessidade € polissémica, marcada

pela ambiguidade. Ja para Zabalza (1998) uma necessidade é instituida pela discrepancia que
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se produz “entre a forma como as coisas deveriam ser (exigéncias), poderiam ser (necessidades
em desenvolvimento) ou gostariamos que fossem (necessidades individualizadas) e a forma
como essas coisas sao de fato (ZABALZA, 1998, p.62)”. A diferenga entre o estado atual de
desenvolvimento e o estado desejado, dentre outros fatores, determina a necessidade.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993) as necessidades de formacgdo em situacdo de
servigco devem ser identificadas pelos professores em ligacao estreita com o desenvolvimento
curricular e a organizacdo da escola, pois isto favorece a participacdo dos diversos atores na
vida da instituicdo e a emergéncia de praticas democraticas.

Entre as caracteristicas apontadas na literatura concernente ao conceito de necessidade,
a polissemia e a ambiguidade do termo s&o certamente as mais consensuais. Dessa maneira, a
complexidade do conceito de necessidades, dada a polissemia e a ambiguidade do termo, bem
como a sua dependéncia relativamente aos valores, aos sujeitos que as podem expressar e aos
contextos em que ocorrem, do que resulta, por conseguinte, as dificuldades em se falar de
analise de necessidades. Sendo o termo “necessidade” a palavra-chave da expressdo “analise
de necessidade”, presumem-se ja dai as dificuldades inerentes a sua conceitualizacéo.

Em vista disso, entendemos ser profundamente necessario atentarmo-nos para 0s
termos que utilizamos ao fazer referéncia a analise de necessidades, visto que, embora muitas
vezes empregados indistintamente, cada um deles (como andlise, levantamento, inventério,
recolha, aprofundamento, exploracdo etc.) nos remete a quadros conceituais e a objetivos
diferenciados - e até mesmo contraditérios -, como explica Rodrigues (2006).

Referenciados nessa autora, poderiamos distinguir, de modo geral, dois tipos de

abordagens das necessidades de formacéo:

a) Uma abordagem positivista, de cunho determinista, segundo a qual a necessidade €
concebida como um objeto ou entidade com existéncia autbnoma, independente do sujeito que
a expressa, e, portanto, passivel de ser conhecida mediante técnicas de recolha e de anélise
controladas pelo investigador. Nesse caso, a analise de necessidades constitui-se como uma
operacdo de determinagdo de necessidades.

b) Uma abordagem construtivista, de carater mais interpretativo, segundo a qual a
necessidade, compreendida como “[...] um fendmeno subjetivo e eminentemente social,
elaborado por um sujeito particular, num contexto espago-temporal singular” (RODRIGUES,
2006, p. 15), ndo é diretamente observavel. Para conhecé-la, é preciso fazé-la emergir; e isto,
faz-se essencialmente por meio da palavra. Sendo assim, nessa abordagem, a analise de

necessidades € definida como uma operacgéo de construgdo de necessidades.
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Na linguagem corrente, é possivel verificarmos a diversidade de definigdes que a
palavra necessidade apresenta, oscilando, de modo geral, entre dois eixos fundamentais: um,
com conotacdo mais objetiva, e outro, com conotacdo mais subjetiva. A conotacdo objetiva
remete-nos a ideia de exigéncia, daquilo que tem de ser, de carater imprescindivel ou inevitavel.

Em consulta ao Dicionario da Lingua Portuguesa “Novo Aurélio — Século XXI”, essa
defini¢do da palavra necessidade fica bastante evidente: “necessidade. [Do lat. necessitate.] S.f.
1. Qualidade ou caréater de necessario. 2. Aquilo que é absolutamente necessario; exigéncia [...]
3. Aquilo que é inevitavel, fatal.

Segundo Zabalza (1998) as necessidades podem ser:

a) Necessidades Prescritivas — da-se através da classificagdo do marco geral de
expectativas para o projeto pedagdgico, analises de documento, o que se pretende no projeto
pedagogico;

b) Necessidades Individualizadas — referem-se a constatacdo dos desejos dos sujeitos
que participardo; a formulacéo de hipdtese de cursos que, a partir de distintos pontos de vista,
se ajustardo aos sujeitos, a discussdo reflexiva, as alternativas individualizadoras e marcas de
operacionalidade para os participantes;

c) Necessidades de Desenvolvimento — referem-se aos questionamentos: que coisas
poderdo ser feitas, que podera ser conseguido além dos minimos exigidos; que experiéncias

colaterais poderdo aperfei¢oar tanto o processo, como o0s resultados.

Conforme Garcia (1995) podem ser estabelecidos diferentes niveis e categorias quanto

ao tipo de necessidades de formacao assinaladas pelos professores. Sao elas:

1) Necessidades relativas aos alunos — necessidades de aprendizagem dos alunos,
tratamento da diversidade, problemas de disciplina, rendimento, motivacédo, etc. Métodos de
diagndstico: observacdo, discussdo em grupo, entrevistas, questionarios, diarios dos alunos,

gravacOes de audio e video, etc.;

2) Necessidades relativas ao curriculo — o desenvolvimento de novos planos
curriculares implica a necessidade de aperfeicoamento profissional dos professores,
nomeadamente novos estilos de ensino, de apresentacdo das informacdes, de comunicagéo, de

avaliacdo, de definicdo de objetivos, etc. Métodos de diagnostico: analise de materiais e
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documentos (planos curriculares), observacdo de aula, entrevistas a alunos e professores,

registro de audio e video, questionérios, etc.;

3) Necessidades dos proprios professores —mais ligadas a abordagem dos professores,
como profissionais e como pessoas, do que ao ensino. Pretendem-se com o desenvolvimento
da carreira docente maior satisfacdo no trabalho, reducdo de ansiedade, etc. Métodos de
diagnostico: autoanalise, discussao com os colegas, entrevistas, questionarios de auto avaliacéo,
observacao feita pelos préprios colegas, etc.;

4) Necessidades da instituicdo educadora enquanto organizacao — necessidades da
instituicdo na sua globalidade, do curriculo, dos alunos (formas de agrupamento), da
organizacdo e dos professores (papéis e responsabilidade, comunicacao entre professores), do
clima interno, das relagdes com o exterior. Métodos de diagnoéstico: analise da escola, no seu
todo ou por departamentos, através de questionarios e discussdes de grupo. O autor destaca que
as categorias apresentadas sao apenas um exemplo de algumas necessidades que podem inspirar
as estratégias de aperfeicoamento dos professores.

Considerando estas tipologias, € interessante considerar os apontamentos da literatura
relativamente ao significado da palavra como necessidades fundamentais ou auténticas, ou seja,
necessidades de cuja satisfacdo depende o desenvolvimento do ser humano, tanto a nivel
bioldgico quanto psicoldgico ou social.

Os tipos de necessidades fundamentais sdo inimeros. Entre eles, destacamos o de
Maslow (1993), que considerada como uma referéncia geral e traz cinco categorias: as
necessidades fisioldgicas e as necessidades de seguranca, situadas no plano da sobrevivéncia;
e as necessidades de pertenca, as necessidades de estima e as necessidades de realizacdo
pessoal, que remetem a vida social.

Em plano oposto, Rodrigues; Esteves (1993) afirmam que existem necessidades
fundamentais especificas dos individuos, definidas como aquelas que [...] emergem em
contextos historico-sociais concretos, sendo determinadas exteriormente ao sujeito, e podem
ser comuns a varios sujeitos ou definir-se como necessidades estritamente individuais.
Expressam-se através das expectativas, dos desejos, das preocupacdes e das aspira¢des, 0 que
as remete para diferentes planos da sua expressdao. Umas, as necessidades preocupacdes,
reportam-se a situacdo atual, tal como ela é vivida; outras, as necessidades-expectativas,
referem-se & situacdo ideal e traduzem, geralmente, os meios suscetiveis de satisfazer as
aspiracdes e os desejos. (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 13).
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Percebe-se, a partir da definicdo de necessidades especificas, a conotagdo subjetiva do
termo, em que se atribui & necessidade um significado mais vinculado ao sentir pessoal, no qual
0 sujeito ja ndo aparece tdo determinado por ela, como ocorre na definicdo anteriormente
explicitada.

Avancando na discussdo, é possivel percebermos, também, na definigdo subjetiva da
necessidade a vinculagdo do conceito a questdo dos valores. As necessidades, como juizos de
valor, s@o sempre relativas aos individuos e aos contextos e decorrem de determinados
pressupostos e crengas. Sendo assim, as necessidades ndo possuem (RODRIGUES, 2006, p.
97).

Assim, ndo falamos em necessidades objetivas, evidentes, como se elas ja existissem
inscritas na natureza das coisas, bastando serem descobertas. As necessidades s&o
representacdes da realidade construidas em determinado contexto e por determinados sujeitos.

O que gera a ilusdo da existéncia de necessidades “objetivas”, que se impdem como
reais, é o fato de algumas necessidades serem sentidas ou percebidas por um grande nimero de
pessoas, 0 que lhes outorga uma intensa forca coletiva (RODRIGUES; ESTEVES, 1993;
RODRIGUES, 2006).

Caracterizam-se, ainda, por serem mdltiplas e dindmicas, posto que ndo possuem
existéncia estavel ou duradoura, mas, uma vez sanadas, desaparecem, podendo ou nao dar lugar
ao surgimento de outras.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993), as necessidades também nem sempre sdo
conscientes. Quando o sdo, sdo traduzidas em solicitacbes precisas, 0 que nao ocorre
relativamente as inconscientes, uma vez que os individuos ou ndo as percebem ou sentem-nas
ainda de forma muito difusa.

A referéncia a existéncia de necessidades inconscientes assume, a nosso ver, grande
relevancia no ambito da proposicdo de processos de formacdo com base na analise de
necessidades, em razdo do fato de que “[...] na formagdo profissional, o que muitas vezes é
relevante é aquilo de que o formando ndo tem consciéncia (e que pode até corresponder a
saberes e valores que ja detém) ou de que nem conhece a existéncia e que se manifesta em
situacdes problematicas do dia-a-dia.” (RODRIGUES, 2006, p. 60).

Nesse sentido, concordamos com a autora no que concerne ao entendimento do
processo de diagnosticar necessidades como uma atividade de elucidacdo de saberes, saberes-
fazer e valores que o sujeito j& possui ou deverd vir a possuir, numa l6gica de apropriacdo
conscientizadora, ou seja, de fazer vir a consciéncia o que era inconsciente ou desconhecido.

Sé&o, portanto, considerados pela autora quatro tipos de necessidades:
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» Necessidades Normativas,
* Necessidades Sentidas,
* Necessidades Expressas e,

* Necessidades Comparativas.

Uma necessidade define-se pela discrepancia entre o que é (a préatica habitual) e o que
deveria ser (a pratica desejada). Portanto, as necessidades devem ser levadas em conta em
funcdo de metas especificas (NUNEZ; RAMALHO, 2006). Marcelo Garcia (1995), por sua
vez, define o constructo necessidade formativa como o “conjunto de desejos, problemas,
caréncias e deficiéncias encontradas pelos professores no desenvolvimento de seu ensino”.

Assim, segundo Nufiez e Ramalho (2006) o conceito de necessidade no professor é
visto como algo atil, imprescindivel num momento dado, ligado a valores, que parte das
experiéncias anteriores, e que definem a procura de algo que falta para poder, conscientemente,
fazer o trabalho docente com maior profissionalismo. Destacam que estas necessidades séo
individuais e/ou coletivas a que permite dirigir a formacao dos professores face as novas tarefas
da pratica profissional. Salientam ainda que as necessidades docentes tém sua origem na pratica,
e como categoria norteadora faz-se necessario pesquisar a pratica do professor em seu cotidiano.

Segundo Nufiez e Ramalho (2006) na linguagem corrente, a palavra necessidade é
usada para designar fendmenos diferentes, tais como desejo, vontade, aspiracdo, precisando
alguma coisa ou alguma exigéncia. A necessidade tem existéncia no sujeito que a sente e é fonte

de motivacdes para desenvolver determinados tipos de atividades

4.7 ANALISE DE NECESSIDADES FORMATIVAS

A analise de necessidades, de acordo com Rodrigues e Esteves (1993) ndo é
propriamente uma novidade na pratica educativa. Desde Rousseau, Wallon, Claparede,
Decroly, Dewey, entre outros, ja se tornara possivel referéncias as necessidades dos educandos.
Assim, de certa forma, subjacente a toda educacdo hd um conhecimento, por minimo que seja,
das necessidades da populacdo a educar e do contexto em que a educacao se insere.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993) a anélise das necessidades formativas, como area
de pesquisa e pratica formalmente conduzida, a analise de necessidades surgiu apenas ao final
da década de 1960, vindo a constituir, desde entdo, um recurso fundamental no campo da
educacdo, relativamente: a identificacdo das necessidades e das dificuldades dos alunos em

determinadas areas; as necessidades de formacdo continua de educadores e professores; e a
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determinacdo de necessidades futuras dos sistemas educativos, a nivel local, regional e
nacional.

Especificamente no ambito da formacdo, a nocdo de analise de necessidades se
desenvolveu inicialmente ligada a educacgédo de adultos em geral, de onde se estendeu, a partir
dos anos 1970, para o campo da formagdo continua de professores. Em decorréncia disso, nos
anos subsequentes, a nocao de anélise de necessidades formativas passou a ser empregada com
menos frequéncia e com mais prudéncia, o que, ndo tendo inviabilizado a sua prética,
possibilitou, por sua vez, a construcdo de uma atitude mais critica com relacéo a nocao.

Tomando como referéncia os estudos de Barbier e Lesne; Silva, M. (2000) afirmam
que, em sua fase inicial, a analise de necessidades nada mais era do que uma preocupacao
pedagdgica dos formadores quanto a eficacia da formacédo no sentido de garantir a adesdo dos
formandos a esta, o que facilitaria consideravelmente o trabalho a ser desenvolvido junto a eles.

Para Barbier e Lesne (2000), essa evolucdo histérica do conceito de analise de
necessidades formativas relaciona-se com a evolugcdo mais geral das atividades de formagéo no
contexto dos sistemas econdémico e social contemporaneos, eles proprios em transformacéo.

Com o surgimento de um movimento em defesa da articulacdo da formacéo a vida
social, no interior do qual se questionava a ambiguidade da nocdo de analise de necessidades
em funcdo das finalidades da formac&o, que a analise de necessidades comegou a ter sucesso,
passando a ser concebida como etapa indispensavel para garantir a qualidade das acdes
formativas mundo afora.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993), por um lado, a analise de necessidades é
entendida como uma técnica e um conjunto de procedimentos, colocando-se ao servico da
estratégia de planificacdo de a¢des educativas. Por outro lado, também é concebida como etapa
do processo pedagdgico de formacéo, podendo centrar-se no formando ou no formado.

Conforme Silva (2000), essa confluéncia de discursos possibilitou a denuncia ao
carater mistificador de um grande numero de praticas colocadas sob o rétulo da andlise de
necessidades. Revelava-se, assim, o hiato existente entre os resultados das analises de
necessidades e os programas de formacg&o postos em pratica na sequéncia.

Nessa conjuntura, tornava-se possivel, também, a compreensdo da funcédo ideoldgica
da analise de necessidades, expressa na amalgama existente entre a busca pela racionalizagédo
das atividades de formacéo e o esforco por implicar os formandos nessas atividades, visando o

seu envolvimento e a sua participacéo.
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A probabilidade de éxito dos programas em que os professores escolhem os objetivos
e as atividades é superior & daqueles com objetivos e atividades determinados por entidades
externas.

Diante disso, assumimos, em concordancia com Rodrigues (2006), que a formacéo

docente sera tanto mais produtiva quanto implica¢do do professor na sua formacé&o:

* a expectativa de que a analise de necessidades contribua para uma maior adequacao
da formacdo a singularidade dos contextos escolares tal como eles sdo percebidos pelos
professores; e

 a expectativa de que a andlise de necessidades possibilite um maior impacto da

formacédo sobre a prética profissional docente (RODRIGUES, 2006).

Sobre a primeira expectativa, Rodrigues e Esteves (1993) apontam a existéncia de uma
conviccdo bastante generalizada de que a eficacia das acGes de formacdo continua estaria
relacionada, entre outros aspectos, com o nivel de envolvimento e de participacdo dos
formandos em todas as etapas das atividades formativas.

Para justificar esse posicionamento (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 53), o qual,
tendo como referéncia as conclusdes obtidas a partir da revisdo da bibliografia geral sobre
aperfeicoamento de professores, empreendida pelo Departamento de Educacgdo da Flérida em
1974, destaca que: os programas realizados nas escolas, com a participacao dos professores das
mesmas na sua planificacdo e desenvolvimento, tendem a ser mais eficazes que aqueles em que
os referidos professores ndo participam. [...]

Desde entéo, vem sendo utilizada como um instrumento fundamental no planejamento
e tomada de decisdo na area educativa. Isto obedece a uma preocupa¢do com a racionalizacdo
dos processos formativos e os desejos de conseguir planos mais estruturados e eficazes que
respondam adequadamente as exigéncias sociais, na intencdo de encontrar procedimentos mais
eficientes na formacéo do professor.

Nas ultimas décadas, considerando-se os debates em torno da formacéao de professores
em gue o discurso em defesa do investimento na analise de necessidades formativas emerge e
se justifica enquanto campo tedrico e pratico vem indicando um crescente interesse nessa area,
fato que se justifica a partir de algumas expectativas:

Nesse sentido, ndo podemos ignorar que o uso da analise de necessidades formativas
implica uma revisao dos paradigmas de formag&o docente, uma vez que as tradicionais praticas

de formacéo continua caracterizam-se pela total auséncia de participacdo dos professores nos
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processos de tomada de deciséo e de definicdo de objetivos, sendo considerados apenas como
aplicadores/executores de propostas concebidas em exterioridade as situacdes de trabalho para
as quais se supde que as acdes formativas preparem. Caracteristicas estas que acabam por minar
toda e qualquer possibilidade de construcdo de um modelo de formacédo baseado na anélise de
necessidades dos professores.

Relativamente a planificagdo, Rodrigues e Esteves (1993) explicam que foi a
preocupacdo com 0s processos de racionalizacdo, a busca pela elaboragdo de planos mais
estruturados e eficazes do processo educativo, a fuga a ambiguidade e o anseio por responder
de forma adequada as exigéncias sociais e por construir procedimentos ajustados a avaliagéo,
os fatores que contribuiram para o desenvolvimento de modelos sistémicos de planificagdo, nos
quais a analise de necessidades surgiu como instrumento fundamental.

A partir dos apontamentos dos autores, admitem, entdo, que a analise de necessidades
em educacéo, a despeito das dificuldades que reveste a sua sistematizacao (sobretudo em razéo
da polissemia e da ambiguidade do termo “necessidade”, como vimos anteriormente), constitui
recurso de grande importancia para as estratégias de planificacdo dos sistemas educativos e dos
curriculos escolares a serem implantados ou ajustados.

No primeiro caso, porque configura o ponto de partida para o fornecimento de
informacdes consideradas essenciais para a planificagdo e, no segundo caso, porque permite,
por um lado, conhecer aspectos de determinados programas ou curriculos que precisam de (re)
ajustamentos e, por outro, avaliar os resultados de medidas educativas e, se necessario, tomar
decisbes com relacdo ao seu (re) direcionamento.

Temos como pressuposto, portanto, que o ponto de partida e o ponto de chegada dos
processos de formacéao docente devem ser o professor, contextualizado na sua situacédo singular,
ou seja, 0 professor como sujeito autor de sua formacao e atuacdo; formacao essa concebida de
forma intrinsecamente articulada as condices do exercicio profissional da docéncia, no bojo

das quais emergem as necessidades formativas dos professores.
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5 A CONSTRUCAO DO PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico deste trabalho. Aqui sdo
descritos o contexto, as etapas da pesquisa, bem como a construcdo do questionario e a analise
dos resultados. Assumimos como compromisso a possibilidade de enfrentamento aos desafios
postos no cenario atual da educacéo brasileira, concordando com os preceitos da Educagéo
Integral, por entender ser uma alternativa possivel para a atual realidade educacional do pais.

A metodologia aplicada nesta dissertacao intencionou o diagnostico das necessidades
formativas dos docentes pesquisados diante do seu trabalho pedagdgico, suas praticas no seio
da sala de aula relacionando o contetdo das suas disciplinas com os macrocampos do Projeto
Mais Educacéo, identificando e caracterizando suas necessidades formativas, estabelecendo
uma ordem de prioridades destas que possam nortear cursos de formacdo continuada e em
servigo para as instituicdes estaduais de ensino a partir dos resultados da pesquisa.

Na primeira parte é apresentado o contexto da pesquisa. Sequenciamos descrevendo,
na segunda parte, os fundamentos metodologicos a luz dos autores, que norteiam esta
metodologia. Na terceira parte, a partir da revisdo da literatura, tratamos, a partir de Chizzotti
(1995) da elaboracéo do questionario — os fatores que influenciaram a confeccéo deste; da ideia
a elaboracdo das questdes, além da validacdo deste instrumento.

Finalizamos, para efeito de construcdo deste percurso, com as estratégias de
organizacdo e analise dos dados diante das perguntas dos questionarios e objetivos deste estudo,

além da Analise de Contéudo, para as questdes abertas, dentro da perspectiva de Bardin (2002).

5.1 OS PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentamos o percurso epistemoldgico e metodoldgico deste estudo.
Para tanto, num primeiro momento, a natureza da pesquisa e a pertinéncia do estudo na area
das necessidades formativas. Justificamos, também, a abordagem quali quantitativa como a
mais adequada ao desenvolvimento do estudo, além do tipo de pesquisa — descritiva.

Sequenciamos descrevendo os procedimentos, instrumentos da pesquisa, 0s sujeitos
participantes e l6cus da pesquisa. Quanto ao procedimento de analise dos dados, utilizo da

técnica de Anélise de Conteldo, na perspectiva de Bardin (1977).
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Esta pesquisa estd fundamentada nas necessidades formativas dos professores,
considerando o projeto de educacdo integral no pais, fazendo uma relagdo com os Macrocampos
do Programa Mais Educacéo, com vistas a implantacdo da educacéo integral no Brasil.

O percurso metodoldgico esta baseado no cabedal tedrico de Nufiez (2003, 2011);
Ramalho (2003, 2011) —na literatura relacionada ao do campo da profissao e profissionalizacéo
docente. No estudo das necessidades formativas de professores, em Rodrigues e Esteves (1993).

A escolha pelas abordagens acima citadas nos referidos autores nos permitiu a
fundamentacdo necessaria para este estudo no sentido de identificar e diagnosticar as
necessidades formativas a partir da realidade da sala de aula, com vistas ao aprimoramento do
fazer profissional docente.

5.2 0 CONTEXTO EMPIRICO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada na cidade de Natal, no estado do Rio Grande do Norte, em
quatro escolas pertencentes a rede estadual de ensino e que sdo atendidas pelo Programa Mais
Educacdo. O critério da escolha das instituicbes para ser o campo de pesquisa se deu pela
quantidade consideravel de alunos matriculados no citado programa nestas escolas. Outro
determinante para a escolha foi a disponibilidade das escolas em atender ao nosso chamamento
e colaborar com este trabalho.

Conforme ja descrita na problematizacéo deste trabalho, o interesse em se pensar numa
pesquisa sobre as necessidades dos professores do Ensino Fundamental se deu pela constatacéo
que, desde a implantacdo do Programa Mais Educacdo, no ano de 2008, este projeto vive uma
abrangéncia quanto ao nimero de alunos e escolas. Por consequéncia, aumentam-se 0s desafios
impostos a sociedade, gestores, pais e, indubitavelmente, aos professores. Mesmo convivendo
com esta crescente evolucdo, o quadro ndo se apresenta favoravel ao engajamento de parte dos
docentes, deixando de contribuir, através da sua ndo participacdo, para a formacao integral num
sentido mais amplo.

Considerando o exposto, muitos professores ndo aderiram ao projeto de educagéo
integral, via Programa Mais Educacéo, o que significa por si algo que nos inquieta e nos motiva
a fazer esta pesquisa. Se, munidos de uma estrutura, embora que questionavel onde se
contempla desde os encartes, livros, cadernos pedagdgicos, até de recursos financeiros,
professores desmotivados ndo manifestam interesse por essa perspectiva de trabalho em suas

escolas.
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5.3 OS PROFESSORES DA PESQUISA

O estudo foi desenvolvido com 50 professores que exercem sua docéncia nas escolas
que trabalham no Programa Mais Educacéo, na rede estadual do Ensino Fundamental de ensino
do Rio Grande do Norte, na capital, considerando, neste universo, os docentes que exercem sua
préatica pedag6gica no. Nesse cenario, participaram deste trabalho, 17 professores com e 33
professores sem experiéncia no programa em estudo.

O critério da escolha dos professores se deu pela disponibilidade destes em atender ao
nosso chamamento. Em algumas escolas ndo conseguimos éxito, ora pela falta de tempo da
equipe técnica para receber e responder 0 nosso instrumento, ora por professores que nao se

dispuseram a colaborar com o trabalho.

5.4 TIPO DE PESQUISA

A perspectiva metodoldgica empirica do presente trabalho se situa de acordo com o0s
objetivos deste estudo. Assim, optamos pela realizacdo de uma pesquisa do tipo qualitativa-
descritiva. Nesse tipo de pesquisa, conforme apresenta Minayo (2008) dedica-se especial
atencdo ao universo de significados sem a pretenséo de construir leis gerais. Ressaltamos, no
entanto, que este tipo de abordagem ndo desconsidera a dimensdo quantitativa presente nos
dados, ja que quantitativo e qualitativo ndo se opdem, mas se complementam numa relacao
dialética que se estabelecem entre si.

Pesquisas descritivas servem para encontrar e descrever caracteristicas de certa
populacdo. Gil (1999, p.44) explica que “sdo inimeros os estudos que podem ser classificados
sob este titulo e uma de suas caracteristicas mais significativas estd na utilizacdo de técnicas
padronizadas de coletas de dados™.

De acordo com Minayo (2010) “o uso de métodos quantitativos tem o objetivo de
trazer a luz dados, indicadores e tendéncias observaveis ou produzir modelos tedricos de alta
abstragdo com aplicabilidade pratica”. J& o método qualitativo se conforma melhor a
investigacOes de grupos e segmentos delimitados e focalizados, de historias sociais sob a otica
dos atores, de relacGes e para analises de documentos (MINAYO, 2010, p. 57).

E preciso, portanto, de acordo com Gunther (2006), que aquele que busca a construgo
do conhecimento, através da pesquisa, utilize formas complementares, e ndo isoladas, de
utilizacdo da pesquisa quantitativa e qualitativa, sem se prender a um ou outro método,

adequando-os para solucdo do seu problema de pesquisa.
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Com efeito, a partir dessa viséo, percebe-se que as duas abordagens, qualitativa e
quantitativa, vistas até certo tempo como antagdnicas, podem apresentar um resultado mais
consideravel e significativo, se utilizadas na pesquisa de um mesmo problema.

Aceita esta complementaridade entre as duas abordagens, é necessario identificar as
melhores maneiras de se incorporé-las dentro da pesquisa. A pesquisa quantitativa podera ser
utilizada quando se parte de objetos de estudo sobre os quais ja se possui conhecimentos
suficientes sobre o tema; ao contrario de temas sobre 0s quais ainda ndo se tem desenvolvido
conhecimento adequado, tedrico e conceitual e devem ser utilizados os métodos qualitativos,
que auxiliam na construcdo do objeto estudado. Nesse sentido, Minayo (2010) afirma ser
possivel a possibilidade de usar os dois métodos.

Portanto, em nosso trabalho, optamos por esta sistematica, pois “a combinacao de
métodos”, no entanto, constitui-se como um desafio, porque, na pratica cientifica
contemporanea, abordagens qualitativas e quantitativas passaram a significar ndo apenas duas
formas “profissionalmente distintas” de aprender e compreender o real, mas duas modalidades
de investigacdo com campos tedricos proprios (MINAYO, 2010, p. 63).

Este sentido que envolve o paradigma qualitativo/quantitativo defende um modelo de
homem e de mundo que permite visualiza-lo a partir de um processo historico, dindmico, dentro
de um contexto que vai além da complementaridade de estratégias metodoldgicas qualitativas
e quantitativas. Nesse entendimento, a pesquisa qualitativa se configura como uma area de
trabalho onde se aprofunda e amplia as discussfes no campo quantitativo, enquanto que a
pesquisa quantitativa permite a mensuracao de opini@es, atitudes em um dado universo onde 0s

procedimentos estatisticos sdo considerados.

5.5 INSTRUMENTO UTILIZADO

Neste estudo foi pertinente a utilizagdo de um instrumento que favorecesse a obtencao
de dados significativos e que traduzissem as necessidades formativas dos professores de uma
maneira pratica, porém eficiente, em funcdo do tempo que tinhamos para fazer a coleta.
Marconi e Lakatos (1996) enfatizam que no uso de questionarios na coleta de dados utilizam-
Se menos pessoas para ser executada e proporcionam economia de custo, além de ndo sofrer
influéncia do entrevistador.

Rodrigues e Esteves (1993) nos afirmam que a escolha dos modelos, das técnicas e
dos instrumentos de analise de necessidades formativas depende da natureza do estudo a ser

realizado, dos seus objetivos, dos recursos, materiais e temporais disponiveis. Portanto, o
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questionario semi-estruturado (com duas questdes fechadas e uma aberta) foi utilizado nesse
percurso metodolégico. Minayo (2010) considera que o questionario semi-estruturado combina
perguntas fechadas (ou estruturadas) e abertas, onde o entrevistado tem a possibilidade de
discorrer o tema proposto, sem respostas ou condic¢des prefixadas pelo pesquisador.

As questdes fechadas foram formuladas para ser analisadas de acordo com a Estatistica
Descritiva. A organizacdo dos dados foi feita através de técnicas quantitativas e qualitativas.
A questdo aberta foi elaborada no sentido de se utilizar de técnicas qualitativas visando posterior
analise e interpretacdo, atraves da técnica de Analise de Contetdo de Bardin (1977).

Para Minayo (2010), a analise de conteudo é “compreendida muito mais como um
conjunto de técnicas”. Na visdo da autora, constitui-se na analise de informacbes sobre o
comportamento humano, possibilitando uma aplicacéo bastante variada, e tem duas funcdes: a
verificacdo de hipoteses e/ou questbes e descoberta do que estd por trds dos contetdos
manifestos. Tais funcdes podem ser complementares, com aplicacdo tanto em pesquisas
qualitativas como quantitativas.

A escolha pelo instrumento de coleta de dados acima mencionado favoreceu
apresentar as necessidades formativas dos professores a partir de alguns elementos essenciais e
indispensaveis para a caracterizacdo desse profissional, tomando como parametro, o
relacionamento da sua acdo em sala de aula, no seu componente curricular, com o0s
Macrocampos do Programa Mais Educacéo.

Dentre as vantagens dos questiondrios, Laville (1999) diz que os mesmos “se tornam
econbmicos no uso e permitem alcancar rapida e simultaneamente um grande numero de
pessoas, uma vez que elas respondem sem que seja necessario enviar-lhes um entrevistador”.
A uniformizacdo assegura de outro lado, que cada pessoa veja as questdes formuladas da mesma
maneira, ha mesma ordem e acompanhadas da mesma opcdo de respostas, o que facilita a
compilacdo e a comparacgdo das respostas escolhidas e permite recorrer ao aparelho estatistico
quando chega 0 momento da andlise.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993) nas suas diferentes formas de elaboracédo e
aplicacdo, o questionario permite atingir em pouco tempo uma populagdo consideravel, haja
vista ser de facil tratamento estatistico a informacéao recolhida. Por outro lado, entre as suas
desvantagens, as autoras afirmam que o fato de impedir o dialogo, bem como o aprofundamento
das ideias, faz com que este instrumento tenha suas limitages. Da mesma forma, ndo permitem
controlar as condi¢des de producgdo das respostas além de ndo permitir a espontaneidade das

necessidades inconscientes do individuo.
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Quanto as desvantagens do uso de questionarios, Marconi e Lakatos (2003) afirmam
que durante a aplicacdo deste instrumento, pode haver limitagbes e dificuldades de
compreensdo por parte dos participantes e levar a uma uniformidade aparente. Os autores
também chamam a atencdo quanto ao desconhecimento das circunstancias em que for

respondido e, que antes de responder uma determinada questdo, uma pode influenciar a outra.

5.5.1 Elaboracéo do questionario

Em consonancia com o objeto do estudo — as necessidades formativas de professores
pertencentes a rede publica estadual do Rio Grande do Norte, no municipio de Natal, e suas
relacdes pedagogicas estabelecidas com os Macrocampos do Programa Mais Educacéo e,
diante a natureza do trabalho cujo objetivo busca identificar e caracterizar essas necessidades
formativas, a partir de um grupo significativo de professores.

Decidimos pelo instrumento questionario, por ser compativel com a natureza desse
trabalho investigativo. Nessa perspectiva, as perguntas constantes no instrumento utilizado
(duas questbes fechadas e uma questdo aberta) surgiram de um referencial teérico que deu
suporte a elaboracdo das mesmas. Isto considerado, percebemos que a escolha do instrumento
foi a mais adequada. Em conformidade com Chizzotti (1985, p. 55), 0 questionario assume

relevancia,

por conter questdes pré-elaboradas, sistematica e sequencialmente dispostas em itens
que constituem o tema da pesquisa, com o objetivo de suscitar dos informantes
respostas por escrito ou verbalmente sobre o assunto que os informantes saibam
opinar ou informar. E uma execucao que necessita que o pesquisador saiba claramente
as informacdes que busca, 0 objetivo da pesquisa e de cada uma das questdes [...].

Nas instituicdes campo da pesquisa, durante a aplicacédo, tivemos algumas dificuldades
qgue desfavoreceram atingirmos o numero de professores previstos inicialmente para a
realizacdo do estudo. Estes impedimentos foram observados em algumas situagdes, por
exemplo, quando na entrega dos questionarios nas escolas, nem sempre conseguimos encontrar
os professores reunidos, embora que fizemos a aplicacdo durante os intervalos.

Além disso, parte dos professores ndo se sentia em condi¢fes de responder os
questionarios diante da nossa presenca. Quando isso ocorria, deixadvamos 0s questionarios com

o0s professores e, um responsavel da instituicdo pelo recolhimento. Entdo, quando voltadvamos,
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nem sempre recolhiamos o esperado e, por vezes ndo era respondido. Com muito tato,
negociamos com os professores sensibilizando-os a colaborar com o nosso trabalho.
Na otica de Marconi e Lakatos (1999, p. 100),

O que parece algo dispensavel pode ser a dica pratica a trazer maior envolvimento dos
participantes, podera ser a chave para o sucesso do trabalho de coleta [...] Outra dica
trazida pelos mesmos autores, é que, em média, 25% dos questionarios entregues séo
devolvidos respondidos.

5.5.2 Composicao dos questionarios

Para identificar e posteriormente caracterizar as necessidades dos professores, nesse
trabalho dissertativo o questionario informou aos participantes os Macrocampos do Programa
Mais Educacdo, objetivando orientar aos professores de como 0s mesmos organizam as

atividades nas suas disciplinas:

a) Acompanhamento Pedagogico,

b) Meio Ambiente,

c) Esporte e Lazer,

d) Direitos Humanos em Educacéo,

e) Cultura e Artes,

f) Cultura Digital,

g) Promocdo da Saude,

h) Educomunicacéo,

i) Investigagdo no Campo das Ciéncias da Natureza e,
j) Educacédo Econémica

O questionario, na sua primeira parte, solicitou a identificacdo dos professores quanto
a idade, sexo, formacdo inicial (se curso de Pedagogia ou curso de outras licenciaturas), ano de
concluséo da graduacéo, a escola que atua, série que ministra suas aulas, nimero de turmas, a
disciplina, ano de experiéncia como professor do Ensino Fundamental e anos de experiéncia no

Programa Mais Educacéo. Estes dados podem ser vistos, conforme modelo abaixo:
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QUADRO 9
Caracterizacdo dos Professores

Idade

Sexo

Formac&o no nivel de graduacéo

____ Curso de Pedagogia

_____ Curso de Licenciatura Qual?
Ano de conclusdo da graduacao

Escola

Ano / Série que ministra aula
Nimero de turma
Disciplina que ministra
Anos de experiéncia como professor no Ensino Fundamental
Anos de experiéncia como professor do Programa Mais Educacgéo

Fonte: o autor

O objetivo desta parte do instrumento foi identificar como esses professores, através
dessa articulacdo contetido da disciplina versus contetdos dos Macrocampos estdo fazendo a
relacdo desse trabalho para a formacéo integral dos estudantes. A elaboracdo do questionario
ird apresentar, num primeiro momento, o diagnostico dos professores, a comecar pela idade.
Neste item a intencdo foi perceber e caracterizar o perfil desses profissionais que atuam na
instituicdo e como se relacionam no Programa Mais Educacéo através dos Macrocampos, e qual
a faixa etéria dos docentes.

Num segundo momento, caracterizar o sexo desses professores se fez necessario para
termos uma visao acerca do género que atua nesse nivel de ensino na rede estadual. A formacéo
inicial desse professor também foi registrada para se ter uma visao mais geral das graduacdes
deste quadro docente. Este detalhe nos pareceu relevante para termos a identificacdo das areas
oriundas dos professores pesquisados e que mais apresentam profissionais com disponibilidade
para o trabalho com a educacéo integral.

Torna-se, portanto, importante verificarmos o ano de conclusédo do seu curso de
graduacdo, pois nos aponta em qual pressuposto filosofico e pedagdgico esse professor foi
formado. Qual tendéncia pedagogica Ihe norteou sua formacéo, pois, dessa forma, existe a
possibilidade de se constatar o porqué do ndo engajamento numa perspectiva de educagdo
integral justamente a partir da sua orientacdo e fundamentacdo na academia, sinalizando uma
possivel necessidade de uma compreensdo do termo educagéo integral.

Identificar a escola e a série que ministram suas aulas, além do nimero de turmas e a
disciplina, também foram solicitados nesta parte do questionario. Outro dado verificado, o

tempo de experiéncia. Ao se considerar o tempo de atuacao na profissao, algumas necessidades
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poderdo ser explicitadas, como: a vontade, o0 interesse e a motivagao, dentre outras, para se
inserir no Programa Mais Educacéo.

Aqui, teremos como inten¢do uma visdo sobre os professores que atuam em sala de
aula, nos situando sobre quais profissionais apresentam disposicéo de trabalho e esforcos para
o desafio no Programa Mais Educac¢do ou quais estardo numa possivel configuracdo de falta de
interesse e descontentamentos por conta do proprio tempo de trabalho na profisséo.

De acordo com as respostas: excelente, satisfatdrio, regular ou ndo se sente
preparado, na questdo de numero 1, perguntamos aos professores, como estes relacionam suas
atividades em sala de aula com os Macrocampos, preparando atividades com os estudantes para

este fim, conforme o modelo abaixo:

QUADRO 10
Pergunta de n° 1 do questionario

1) Como avalia sua preparacéo para organizar atividades que articulem os contetdos da sua disciplina com os
contetdos dos macrocampos do Programa Mais Educagao no sentido de contribuir com a formagao integral dos
estudantes? Marque com um ( X ) para cada macrocampo, a sua resposta:
MACROCAMPO PREPARACAO PARA DESENVOLVER ATIVIDADES COM OS
ESTUDANTES
Excelente Satisfatorio Regular N&o se sente
preparado
Acompanhamento () () () ()
Pedagdgico
Meio Ambiente () () () ()
Esporte e Lazer () () () ()
Direitos Humanos em () () () ()
Educacéo
Cultura e Artes () () () ()
Cultura Digital () () () ()
Promogao da Sade () () () ()
Educomunicacio () () () ()
Investigacdo no Campo
das Ciéncias da
Natureza () () () ()
Educagio Economica () () () ()

Fonte: o autor
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Na questdo de nimero 2, solicitamos que os professores informassem a necessidade
de formacéo continuada para desenvolver atividades relacionadas em sua disciplina. No interior
da questdo, foram apresentadas orientacfes para que os docentes afirmassem ou negassem se
estdo com necessidades formativas para este fim. No caso de resposta positiva, indicardo a
ordem de prioridade da formacdo marcando com um (X) para cada Macrocampo, nas suas

respostas, conforme o modelo abaixo:

QUADRO 11
Pergunta n° 2 do questionario

2) Em quais dos macrocampos vocé sente necessidade de formagédo continuada para desenvolver
atividades relacionadas em sua disciplina? No caso de resposta positiva, indique a ordem de
prioridade da formagdo marcando com um (X) para cada macrocampo, suas respostas:

MACROCAMPO NECESSIDADE PRIORIDADE

FORMATIVA

Sim Néo Alta  Média Baixa
Acompanhamento Pedagogico () o)y )y ) )
Meio Ambiente )y )y )y )y )
Esporte e Lazer () )y )y )y )
Direitos Humanos em Educagéo ¢y o)y )y ) )
Cultura e Artes c)y )y )y ) )
Cultura Digital (o) )y )y )y )
Promogao da Satide c)y )y )y )y )
Educomunicago c)y )y )y )y )
Investigacdo no Campo das Ciéncias da
Natureza )y )y )y )y )
Educacio Econdmica ()Y )y )y )y )

Fonte: o autor

Na terceira e ultima questdo, a de nimero 3, aos professores perguntamos se se
consideram preparados (as) para desenvolver atividades na escola em tempo integral que
contribuam nédo s6 para a aprendizagem, como essencialmente para o desenvolvimento dos
estudantes. Esta informacdo colhida sera primordial para o engajamento com a educacao
integral. Muitos professores fazem a leitura da educacgéo integral como sendo aumento de turno,

desconhecendo a verdadeira compreensdo do termo. As respostas apresentardo algumas
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categorias essenciais para nos situar como esse professor pensa e concebe o trabalho para aceita-
lo ou nega-lo.

De acordo com a resposta dos professores, a justificativa sera de fundamental
importancia para diagnosticarmos a compreensao que tém os docentes sobre 0 que deva ser

uma educacdo integral e como trabalhar nessa perspectiva. A questdo esté assim elaborada:

QUADRO 12
Pergunta n°® 3 do questionario

3) Vocé se considera preparado(a) para desenvolver atividades na escola em tempo integral que contribuam
ndo sé para a aprendizagem, como essencialmente para o desenvolvimento dos estudantes?

Sim Néo

Justificativa:
Fonte: o autor

5.5.3 Validacédo do questionério

Os questionarios podem apresentar resultados ndo esperados, ja que os itens podem ter
significados diferentes para cada respondente. Portanto, Segundo Gil (2009) a validade do
instrumento pode ser definida como a adequacéo entre os objetivos e os fins sem distorcéo dos
fatos. Refere a qualidade dos resultados da investigacdo no sentido de podermos aceitar com
fatos indiscutiveis.

A validagdo de construcdo do instrumento utilizado nesse trabalho, foi validado através
de um especialista na area de educacdo, experimentado nesse tipo de trabalho, sem a
necessidade de se fazer pré-testes, haja vista 0 dominio das técnicas e confiabilidade antes vistas

e testadas em outros estudos.

5.5.4 Estratégias de andlise das respostas dos questionarios

Rodrigues e Esteves (1993) mencionam que a escolha dos modelos, das técnicas e dos
instrumentos de analise de necessidades formativas depende da natureza do estudo a ser

realizado, dos seus objetivos, dos recursos, materiais e temporais disponiveis.
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Nessa perspectiva,

As diferentes abordagens e os diferentes modelos partem de orientacdes tedricas
variadas, a que subjazem valores e pressupostos distintos. Também escolhem
orientacbes metodolodgicas diversificadas que condicionam diferentes graus de
validade nos resultados obtidos (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 32).

Para a analise das respostas, iremos lancar médo da Analise de Contetudo (BARDIN,
1977) objetivando analisar fragmentos e expressdes linguisticas e conceituais; identificar a
pluralidade tematica presente nas mesmas; seja uma fala, um discurso, ou um texto. Segundo
Trivifios (1987, p. 160), a analise do conteudo é um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes, visando, por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo do conteddo
das mensagens, obter indicadores quantitativos, ou ndo, que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) das
mensagens.

Nesse sentido, os passos que compdem a Analise de Contetdo de Bardin (1979) séo:
1. Pré-analise; 2. Exploragdo do material; 3.Inferéncia e Compreensao.

Na pré-andlise, a escolha e preparo do material sdo obtidos por meio de leituras
sucessivas. Faz-se uso da intuicdo durante a organizacao do material de forma que um caminho
seja delineado e a andlise facilitada. O grau de importancia da identificacdo dos indicadores ou
frases significativas esta diretamente ligado a frequéncia em que aparecem e sua identificacdo
é facilitada pela leitura flutuante.

Por meio das leituras sucessivas, impressdes sobre o texto sdo despertadas de forma a
favorecer uma ordenacao propria. A preparacdo do material exige o cumprimento de algumas
regras. A regra da exaustividade utiliza a exaustao junto aos dados do texto de forma cautelosa
e com tempo. Nada do material foi excluido sendo justificado. A regra da homogeneidade, entre
0S componentes, evitando que outros temas, ideias ou textos sejam inclusos, e a regra da
pertinéncia, adequando o material selecionado ao contetido e ao objetivo da analise.

A exploracdo do material é feita pelo recorte ou escolha de unidades de significado
devidamente enumeradas, possibilitando tracar os cenarios contemplados pelos entrevistados,
seguida da escolha de categorias a qual se processou pela classificacdo e agregacéao das unidades
de significacéo.

A categorizacdo feita por condensacdo das unidades de significado é organizada de
forma a dar representacao simplificada aos dados brutos. Tal estrategia possibilita a criacdo de

categorias.
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Na inferéncia é possivel inferir, a partir do conhecimento que se tem do emissor, suas
caracteristicas e da mensagem transmitida pelo mesmo. A leitura da mensagem nédo deve se
restringir a traducéo linguistica, devendo considerar algo além do conhecimento.

As respostas as questdes abertas dos questionarios serdo transcritas e dispostas em
matrizes confeccionadas na Planilha Excel 2010. Atraves dessa ferramenta, tabelas e graficos
feitos, apresentaremos os resultados obtidos. Este procedimento ir& possibilitar a construcdo de
uma visdo das necessidades formativas expressas pelo grupo participante, ou seja, possibilitara

um diagndstico das respostas dos professores.
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6 ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, sdo analisados os resultados dos questionarios aplicados neste estudo
a um grupo de 50 professores em quatro escolas do ensino fundamental da rede estadual de
ensino do Rio Grande do Norte, em Natal, no sentido de diagnosticarmos as necessidades
formativas de professores para o trabalho com a educacéo integral,

Para efeito estatistico, foram separados os docentes que tém experiéncia no Programa
Mais Educacdo dos que ndo tém experiéncia neste projeto. Foram identificados, 17 professores

com experiéncia e 33 sem experiéncia no referido programa.
6.1A CARACTERIZACAO DOS DOCENTES
6.1.1 Género dos professores
Tomando como referéncia o relacionamento dos professores em suas disciplinas com
0s Macrocampos contidos no Programa Mais Educacdo, dos 50 docentes pesquisados, 24%

pertencem ao sexo masculino e 76% ao sexo feminino, prevalecendo a feminilizacdo da

docéncia nesse nivel de ensino.

TABELA 2
Percentual de Género
SEXO FREQUENCIA PERCENTUAL
Masculino 12 24,0
Feminino 38 76,0
TOTAL 50 100,0

Fonte: o autor

6.1.2 Formacao inicial dos docentes

Na area de Humanas, 16 professores sdo oriundos do Curso de Pedagogia, 0 maior em

numero de participantes. Letras € a formacdo que se coloca em segundo lugar entre 0s
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pesquisados, com 8 docentes. Da licenciatura de Geografia, obtivemos respostas de 4
professores. Nos cursos de Artes e Educacgdo Fisica, dois docentes, em cada um dos cursos,
responderam ao questionario. A area ainda teve 1 professor, participante com formacao inicial
em Filosofia.

Na &rea de Exatas, 6 professores responderam ao questionario. Do Curso de
Matematica 6 docentes participaram e, do Curso de Fisica, 1 também registrou respostas no
questionario.

Na area de Biomeédica, 4 licenciados em Ciéncias Bioldgicas fizeram parte dos sujeitos

envolvidos na pesquisa.

Analisando o gréafico abaixo, percebemos que a area de Humanas se destaca dentre as
areas de formacdo inicial dos professores pesquisados, apresentando 72% dos docentes. Na area
de Exatas 18% de profissionais. Na area Biomédica 8% de docentes. Dentre os professores
pesquisados, 2% n&o informaram seus cursos de graduagéao.

Pelos resultados obtidos, verifica-se que a area de Humanas prevalece quando
investigamos quais docentes estdo atuando neste nivel de ensino. Historicamente, no pais, acaba
sendo uma constatagao recorrente.

Em termos percentuais, os professores e suas respectivas graduacdes se apresentam

assim distribuidos, conforme gréfico abaixo:

nao apresentou
exatas 2%

18% ‘
biomédica )

4

humanas
72%

= humanas = biomédica exatas = nao apresentou

GRAFICO 2 - Formago inicial dos professores
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6.1.3 Tempo de experiéncia profissional

Dos 50 professores que participaram desse estudo, ao se perguntar em relacao ao tempo
de experiéncia em sala de aula, no Ensino Fundamental, 12 docentes estdo no servico publico
estadual entre 1 a 5 anos de tempo de trabalho. Dez professores estdo exercendo sua docéncia
entre 0s 6 a 10 anos. Oito profissionais trabalham durante 11 a 15 anos. Dos 16 a 20 anos, seis
professores; de 21 aos 25 anos, cinco docentes exercem a pratica pedagdgica. Acima dos 25
anos de tempo de servico, seis professores labutam em sala de aula, aléem de 3 professores que

ndo declararam informacdo nos questionarios. Estes dados estdo dispostos na tabela abaixo:

TABELA3
Tempo de servigo dos professores no Ensino Fundamental

TEMPO DE SERVICO FREQUENCIA  PERCENTUAL (%)

1a5 anos 12 24,0

6 a 10 anos 10 20,0

11 a 15 anos 08 16,0
16 a 20 anos 06 12,0
21 a 25 anos 05 10,0
Acima de 25 anos 06 12,0
Nao declararam 03 6,0
TOTAL 50 100,0

Fonte: o autor

Verificando o tempo de servico no Ensino Fundamental dos pesquisados, uma maior
frequéncia dos docentes tem pouco tempo de sala de aula, algo que pode estar anunciando uma
possivel reducdo do namero de profissionais neste nivel de ensino. Muito provavel que o
numero de docentes advindos de uma graduacdo deveria suprir a demanda, mas nao € o que
acontece porque esses profissionais escolhem outras areas de atuagdo. Isto pode vir a ser um
indicativo, um alerta para as autoridades na area. Derivada desta insatisfagdo corrobora para tal
“o stress na profissdo docente,” contribuindo para uma ndo participacao efetiva, além do

desgaste profissional, situagcdes estas que ndo motivam os docentes para além do horério

escolar.
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6.1 AUTO AVALIACAO DE PROFESSORES PARA O TRABALHO COM OS
MACROCAMPOS

A questdo 1 do instrumento utilizado na coleta de dados perguntou aos professores como
eles avaliam sua preparagdo para organizar atividades que articulem os conteudos de sua
disciplina com os conteudos dos Macrocampos do Programa Mais Educacdo, no sentido de
contribuir para a formacdo integral dos estudantes. No questionario, os professores
responderam se consideram seu trabalho articulado aos Macrocampos, com E: excelente; S:
satisfatorio, R: Regular e NP — para aqueles que quem ndo se sentem preparados para as
atividades informadas na questao.

Ao se pronunciar sobre auto avaliacdo, Hadji (2001) define como um processo por meio
do qual o sujeito é levado a ter um julgamento sobre a qualidade da execucédo do seu trabalho e
das suas aquisicOes, 0 que exige que se tenha, de forma mais ou menos explicita, critérios de
qualidade. Sabemos, pois, que ao se auto avaliar, o professor pode melhor compreender o que
dele se espera, colocando-se por vezes, no lugar de quem o avaliara. Assim, requer-se dos seus
protagonistas a participacdo ativa no processo de auto avaliacdo para sua eficacia na medida
das responsabilidades dos envolvidos (HADJI, 2001, p. 51).

Santos (2001) nos afirma que a auto avalicdo é um processo no qual o individuo
conscientiza-se de diferentes momentos e aspectos da sua atividade, com um olhar critico e
consciente sobre o que se faz, enquanto se faz (SANTOS, 2001, p.81).

Nesse sentido, torna-se oportuno afirmar que o trabalho numa perspectiva de educacao
integral, o professor deverd estar aberto a transformagdes de ordem conceitual e pratica, de
ordem pedagdgica, se adequando as situagcdes que surjam no percurso. Deve submeter-se ao
préprio processo de avaliacdo, pois estara dando os primeiros passos para transformar, naquilo
que Ihe cabe, um formato de escola que de tempo néo educa.

Os dados coletados estéo distribuidos conforme o quadro abaixo:
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QUADRO 13

Percentual de professores com e sem experiéncia no Programa Mais Educagéo e como se auto avaliam para organizar
atividades da sua disciplina com os contetdos dos Macrocampos

MACROCAMPO Com experiéncia Sem experiéncia

E |S R NP |NR | TOTAL |E |S R NP | NR | TOTAL
Acompanhamento Pedagdgico 59 (353 [41,2 |17,6 |0,0 |100,0 3,0 |57,6 (15,2 (12,1 (12,1 | 100,0
Meio Ambiente 59 (41,2 |235 235 |59 |100,0 6,0 1455 (27,312,191 100,0
Esporte e Lazer 59 (59 (294 (529 |59 |100,0 0,0 (21,2 |30,3 (33,3 |15,2 | 100,0
Direitos Humanos em Educacédo 0,0294 |353 [353 |0,0 |100,0 3,0 /30,3 /333|212 |12,1| 100,0
Cultura e Artes 0,0 235 [294 [47,1 |0,0 |100,0 6,0 1182 |142,421,2 12,1 | 100,0
Cultura Digital 0,0[00 [294 648 |59 |100,0 0,0 |36,4 |24,2 |24,2 |15,2 | 100,0
Promog&o da Saude 0,0 235 |59 |[648 |59 |100,0 6,0 33,3 30,321,291 100,0
Educomunicacédo 0,059 [29,4 |588 |59 |100,0 3,0 (27,3 27,3 30,3 (12,1 | 100,0
Investigagdo no Campo das Ciéncias da
Natureza 0,059 [52,9 [353 |59 |100,0 6,0 127,3 130,327,391 100,0
Educagdo Econémica 0,0 (17,6 [235 |52,9 |59 |100,0 3,0 |12,1 (42,4 |27,3 |15,2 | 100,0

Fonte: o autor

O Macrocampo em estudo, Acompanhamento Pedagogico, se apresenta como um
conjunto de saberes, contetdos e agdes que os professores relacionam nas suas disciplinas no
sentido de efetivar o trabalho pedagdgico numa perspectiva de formacao integral dos alunos
(BRASIL, 2009). A articulacdo das atividades, sejam elas desenvolvidas no horario regular ou
no contraturno, dentro ou fora do espaco escolar, é essencial para os estudantes devido a
oportunidade de aprofundamento do conteido. Nesse sentido, os professores, sdo chamados a
fazer uma avaliacdo daquilo que estdo exercitando em termos de trabalho pedagdgico na sala
de aula.

A pergunta da questdo 1 do questionario objetivou identificar como os professores
avaliam sua preparacdo para organizar atividades que articulem os contetdos da sua disciplina
com os conteldos dos Macrocampos do Programa Mais Educacdo, no sentido de contribuir
com a formacdo integral dos estudantes.

Nessa perspectiva, 0s resultados apontam que dentre os professores que tém
experiéncia no citado programa, 41,2% se dizem preparados para organizar suas atividades de
sala de aula com este Macrocampo. Dos professores que néo tém experiéncia, 60,6% se dizem
preparados para tal. Os professores com experiéncia, 41,2% afirmam néo estar preparados -
bem abaixo dos 15,2% dos docentes sem experiéncia no programa que declararam nédo estar
aptos a organizar o trabalho nessa perspectiva. A diferenca entre estes nimeros pode explicitar

a experiéncia vivenciada pelos profissionais que atuam ha mais tempo no projeto, favorecendo
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preocupacOes e possiveis descontentamentos com a operacionalizagdo do programa, fato ndo
experimentado pelos professores sem experiéncia, 0 que leva a estes terem uma visdo mais
otimista em relacdo a execucao das suas atividades.

Considerando valores percentuais, torna-se evidente que o sentido do que venha a ser
um acompanhamento pedagdgico, esteja ainda distante da compreensdo dos professores,
principalmente aqueles que tém mais experiéncia em sala de aula. Para alguns dos docentes
pesquisados, acompanhamento pedagogico estd vinculado a refor¢o escolar, algo que
descaracteriza o trabalho de educacéo integral numa perspectiva mais abrangente.

Isto passa, também, pela questdo do entendimento sobre a restruturacdo de tempo e

espaco por parte dos docentes. Sobre esta questéo,

é sobre a reestruturacdo do tempo e do espaco que os profissionais das escolas
exercerdo o seu poder de criacdo e de inventividade; é também sobre tal reestruturacéo
que a escola exercera sua autonomia. As diferentes formas dessas variaveis serem
dispostas, combinadas, organizadas € que conduzirdo ao alcance do projeto de
formacgdo. Tempo e espaco fornecem as condi¢des objetivas para que as atividades de
formacgdo propostas aos alunos atinjam seu alvo. (CASTRO; CARVALHO, P. 48,
2006).

Dessa maneira, a nogdo de espaco podera provocar ainda mais a criatividade dentro do
préprio acompanhamento pedago6gico. Se examinarmos, existe dentro deste Macrocampo uma
gama de possibilidades de interacéo aluno-professor / aluno-conteido, levando os docentes a
avancarem. Este espaco pode ser construido a partir desta relagéo.

Nesse sentido, as causas que contribuem para o descontentamento dos professores no
programa se deva as condic@es estruturais do programa, sejam pedagogicas ou pelas condi¢bes
fisicas das instituicdes que ndo estdo de acordo para com a dimensao da proposta de educacéo
integral. Aliado a estes elementos, o estudo aponta ainda como causa deste descontentamento
as ambiguidades e contradicdes que se tém vindo a multiplicar no que se refere a definicdo do
papel do professor na sociedade atual.

As respostas dos professores para 0 Macrocampo Meio Ambiente apresentam 47,1%
dos professores com experiéncia se dizem preparados para relacionar suas disciplinas com este
Macrocampo. Dos docentes sem experiéncia, 51,5% afirmaram também preparacdo para
articular o seu trabalho de sala de aula com o Macrocampo acima citado. Percebemos uma
aproximacdo nas frequéncias entre os professores com experiéncia e sem experiéncia em
relacdo a ndo se sentirem preparados para o trabalho na perspectiva ja descrita, com 23,5 % e

27,3% respectivamente.
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Analisando os resultados, percebe-se que existe por parte dos docentes, uma
familiaridade em associar o seu contetdo com atividades vinculadas ao meio ambiente. Esta
constatacdo se manifesta em boa parte das escolas do Ensino Fundamental, como as pesquisadas
neste trabalho, com tamanhas possibilidades pedagogicas para tal. Diante das inovagfes
educacionais sugeridas nos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1997) é
necessario que haja uma qualificacdo dos educadores na articulacao das relagdes que envolvem
a tematica meio ambiente, mobilizando os saberes da sua disciplina com os contedos destes
parametros, habilitando-os a leva-los para suas aulas.

Neste contexto de transformagdes no meio ambiente, o professor precisa sentir a
importancia de um novo modelo de aluno, critico e capacitado para compreender e utilizar os
recursos tecnoldgicos e, por meio destes, passar a ampliar seus conceitos e construir novos
conhecimentos.

O Macrocampo Esporte e Lazer, apresentou nos resultados dos questionarios, baixos
percentuais de professores com experiéncia se dizendo preparados para desenvolver atividades
afins da sua disciplina com o referido Macrocampo (11,8%). Houve, ainda, para o grupo desses
docentes, um alto nimero percentual (52,9%) que nao responderam a questao.

Com 21,2% os professores sem experiéncia registraram que estdo aptos a realizar o
trabalho proposto e, com um percentual de 33,3% o0s professores desse grupo que n&o
responderam a questao.

Considerando estes percentuais, verificamos que se os professores fizessem uso do
esporte e lazer dentro do seu componente curricular, o salto de qualidade na consolidacéo da
aprendizagem dos alunos seria consideravel. Esta visdo pedagdgica do esporte é apresentada
por Pereira (1988), como sendo: "um elemento cultural diferenciado, com grande abrangéncia
e dependéncias; é componente da cultura universal que alia a satde a alegria, que serve tanto a
educacdo como ao lazer". (PEREIRA, p. 223, 1988).

Uma vez melhor utilizado na escola, o esporte tem funcdo pedagdgica e social no
processo da formagdo do individuo, ressaltando a disciplina, o respeito a hierarquia e as “regras
do jogo”, a solidariedade, o espirito de equipe e outros fatores do desenvolvimento humano.
Poderia ser utilizado como instrumento de resgate social, dentro do Programa Mais Educacao,
a partir da sala de aula, criando uma relacéo direta com o componente curricular.

No Macrocampo Direitos Humanos em Educacdo, 29,4% dos professores com
experiéncia no programa e 30% dos docentes sem experiéncia assinalaram como em condic¢des
de organizar as atividades pedagdgicas da sala de aula com o Macrocampo em estudo. Houve

uma certa homogeneidade nos que se dizem néo preparados 35,0% e 33% respectivamente.
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Para se estabelecerem relagdes de aprendizagem, os professores precisam ampliar seus
conhecimentos acerca do que venha a ser educar em Direitos Humanos a partir de uma proposta

de Educacdo Integral. Isto requer, segundo a educadora Jaqueline Moll (2009, p. 15), que:

[...] pensemos na aproximacéo das préticas escolares em relacdo as outras préaticas
sociais e culturais, aos espagos urbanos tratados como territorios educativos.
Pensemos ainda na escola em meio a um processo que imbrica saberes escolares aos
saberes que “circulam” nas pragas, nos parques, nos museus, nos teatros, nos cinemas,
nos clubes, nos espacos de inclusdo digital, nos movimentos em favor dos direitos
humanos materializados na protecdo das mulheres, das criancas e dos jovens.

Dessa maneira, a aprendizagem neste Macrocampo deve ser consistente do ponto de
vista dos conhecimentos, competéncias e atitudes a desenvolver e motivadora do ponto de vista
das préticas, das estratégias e atividades a realizar. Os alunos tem que valorizar as questfes e
aos temas que abordam, sentirem que € algo que tem a ver com eles, sobre o que podem opinar,
discutir e intervir.

Entre os professores pesquisados, em relagcdo ao Macrocampo Cultura e Artes o que
nos chamou a atencdo foi o consideravel percentual de professores com experiéncia (47,1%)
gue ndo responderam a solicitada questdo. Os que afirmaram estar preparados — 23,5% (com
experiéncia) e 18,2% (sem experiéncia) disseram que tem a preparacdo devida para articular os
conhecimentos de suas disciplinas com o Macrocampo Cultura e Artes. Dizendo gque nédo se
sentem preparados, 29,4 % e 42,4% dos professores com e sem experiéncias.

Fazendo uma analise destes dados, justificamos que o ensino de artes nas escolas
brasileiras € um tema muito complexo, pois embora haja no curriculo um significativo
reconhecimento de sua importancia no processo ensino e aprendizagem, ha inimeras questdes
impeditivas para sua efetivacdo de maneira ampla e contextualizada em sala de aula.

No contexto escolar, a arte € definida como uma forma de promover o
desenvolvimento cultural dos alunos. E certo que todo cidad&o culturalmente produz ou convive
com manifestagdes artisticas inseridas em seu meio, e, no entanto nem sempre tais obras sao
apreciadas, valorizadas ou caracterizadas como arte, mesmo fazendo parte de sua identidade.

Atualmente, muitos professores sentem-se inseguros ao planejar suas aulas de artes,
dentre os motivos estdo: resquicios de uma formacao escolar tradicionalista; as lacunas no
aprendizado de Artes durante o curso de graduagéo e a falta de especializacdo. Tal inseguranca
e a falta de experiéncia teorico-pratica refletem na postura dos mesmos, o que acarreta em aulas
que ndo ultrapassam os cadernos, e pouco motivadoras. E notéria a inseguranca de alguns

professores em trabalhar conforme orientam os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN’s
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(BRASIL, 1997), em sua amplitude, englobando artes visuais, teatro, musica e danca. Entre os
fatores, sdo questionadas lacunas na formacdo académica e falta de especializacdo em areas tao
distintas.

Em relacdo ao Macrocampo Cultura Digital, dos professores com experiéncia,
nenhum dos docentes pesquisados se colocaram como estando preparados para assumir o
trabalho da sua disciplina relacionando a este ja citado. Com uma frequéncia alta, 64,8% néo
responderam a questdo. Entre os sem experiéncia, 36,4% afirmaram estar preparados e 24,2%
ndo se dizem preparados.

Para melhor situarmos o que informa os dados percentuais nas respostas dos docentes
pesquisados neste Macrocampo, torna-se importante fazermos algumas indagacGes: como as
tecnologias que fazem parte da vida pessoal de cada um estdo presentes na vida profissional? E
de que forma estes profissionais usam essas e outras tecnologias da cultura digital na vida
pessoal, profissional, na escola e na sala de aula?

A partir destes questionamentos, entre as dificuldades enfrentadas pelos docentes,
evidenciam-se problemas de formacéo, de infraestrutura e manutencao dos equipamentos nas
escolas, falta de tempo para aprender a usar as tecnologias e outros.

Preocupado com a despreparagdo docente e, respondendo, em parte ao que expressa
o0s dados percentuais contidos neste trabalho, recorremos a Roman (2006) quando enfatiza que
saber manipular recursos da informéatica ndo é um diferencial; pelo contrario, com as grandes
mudancas na educacdo, esse dominio ja deveria ser um pressuposto. Algo essencial para o
desenvolvimento do trabalho educacional.

No Macrocampo Promoc¢do da Saulde, o que nos chama a atencdo, entre 0s
professores com experiéncia é o percentual de 64,8% dos docentes que ndo se sentem
preparados para relacionar a sua disciplina ao Macrocampo. Se colocando como preparados,
23,5% dos professores com experiéncia e 39,3% dos docentes sem experiéncia.

A escola deve ser o local ideal para a transmissao dos contetdos sobre a promocéo da
saude. Porém, os resultados nos questionarios apresentam um namero consideravel de docentes
que ndo relacionam suas disciplinas com o Macrocampo Promocao do Saude. Quais seriam,
entdo, as dificuldades em estabelecer um didlogo com esta area do conhecimento? Afinal, de
acordo com Bdgus (2002) a escola é um local, por exceléncia, onde essas acfes tém sido
propostas procurando-se fortalecer a acdo e o protagonismo do nivel local, incentivando a
intersetorialidade e a participagéo social. Portanto, os docentes apresentam deveras dificuldades

em relacionar o contetdo do seu componente curricular com este Macrocampo.
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No Macrocampo Educomunicagdo outra grande incidéncia de professores com
experiéncia no programa se diz ndo ter preparo para desenvolver o trabalho (58,8%). Um
pequeno percentual (5,9%) afirma estar preparado. Dos professores sem experiéncia, (30,3%)
afirmam saber organizar atividades que se relacionam com este Macrocampo. O mesmo
percentual (30,3%) néo se sente preparados.

Estes dados sinalizam da inoperancia visivel por parte dos nossos educadores em fazer
uso dos recursos tecnoldgicos a servico da profissdo docente, algo bem diferente nas outras
profissdes, as quais de tempo deixou de ser desafio para 0s seus membros.

A Educomunicacdo, por sua vez, tem se afirmado, nos Gltimos anos, como um campo
de intervengé&o social que procura incluir a Comunicagdo no processo da mediagéo educacional.
Este campo, segundo Schaun (2002), caracteriza-se por atividades de intervencdo politica e
social fundamentadas no desejo de andlise critica do papel dos meios de comunicacdo que
atuam no ambito do ensino formal e informal.

Ao se fazer presente em sala de aula, a Educomunicacdo fortalece ecossistemas
comunicativos nas escolas, através da insercdo de meios de comunicacdo Nnos espacos
educativos (SOARES, 2007). Para isso, 0 primeiro passo é capacitar professores para o uso das
diferentes linguagens midiaticas em sala de aula - a familiarizacdo de educadores — e educandos
— possibilitando, dessa forma, a melhor utilizacdo da midia e sua andlise critica.

Considerando o Macrocampo Investigacdo do Campo das Ciéncias da Natureza os
docentes participantes, no campo da investigacdo das ciéncias da natureza, a frequéncia que
mereceu destaque foi a dos professores que tém experiéncia — 52,9%, registrando que nao
executam suas atividades em conjunto com este Macrocampo. Neste grupo, apenas 5,9%
declaram que estdo preparados. Ja 35,3% se dizem ndo preparados para este fim. Quanto aos
professores sem experiéncia, 33,3% afirmam ter preparacdo e 30,3 ndo tem condigdes de
relacionar sua disciplina com este Macrocampo.

Pela resposta dos docentes, a falta do entrosamento do conteudo da sua disciplina com
0 Macrocampo acima citado, nos leva a entender que os curriculos e a metodologia em sala de
aula precisam ser atualizados. As ciéncias podem e devem ser ensinadas, baseadas na
investigacao e nas atividades experimentais desde as primeiras séries escolares. Para Cachapuz
(1989), o processo de investigacdo é uma oportunidade de o professor refletir sobre a sua
prética.

Entdo, torna-se importante as visitas aos museus, inclusive sendo feitas no contra
turno, bem como a divulgacao da producéo cientifica dos alunos na escola e com a participacdo

da comunidade, pois, a partir de um maior envolvimento por parte dos professores em busca de
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uma melhor aprendizagem dos seus alunos, pode sim, desencadear uma série de mudancas e
atitudes que conduzam as necessérias mudangas do ensino de Ciéncias.

Em se tratando de educacdo integral, no sentido de transformar a personalidade dos
alunos, os docentes podem criar estratégias metodoldgicas para que os discentes se
comprometam com o processo de ensino-aprendizagem, tornando-se “cimplices”. Esta espécie
de acordo selado levard a ambos deixar de caminhar em direcbes opostas, colocando-0s num
caminho, objetivando a buscar alternativas para os problemas; encarar os desafios, enfrentar os
obstaculos, enfim, aprenderem juntos.

De acordo com o Macrocampo Educagéo Econémica, os professores com experiéncia
afirmaram com a frequéncia de (52,9%) ndo se colocarem como preparados para o trabalho
com o Macrocampo aqui descrito. Dos que afirmaram estar preparados 17,6% e 23,5% nao se
sentem preparados. Dos professores sem experiéncia, 15,1% declararam estar aptos ao trabalho
nessa perspectiva e 42,4% n&o tém preparo.

Verifica-se, como em outros Macrocampos, uma distancia, por parte dos professores,
acerca de metodologias claras em prol de aprendizagens consistentes pelos alunos, inclusive,
isto acaba sendo um empecilho para a¢des integrais. Entao, sera necessario que os docentes se
fundamentem sobre a importancia da educacéo econémica na escola e percebam que a mesma
parte do pressuposto de que alunos bem sucedidos, social e economicamente, devem saber
administrar com sabedoria seu dinheiro e sua vida.

Isto se justifica através da fala de Grossman (2006) quando descreve diversos efeitos
da educacdo que ndo estdo diretamente associados ao mercado de trabalho, e analisa suas
implicacdes sobre decisdes de consumo, poupanga, taxa de crescimento do consumo, salde,
fertilidade e desenvolvimento cognitivo. A educacdo tem um impacto permanente em todas as
atividades do individuo e ndo somente naquelas voltadas para o universo do trabalho. Este é um

dos sentidos que este Macrocampo se prop8e aos alunos.

6.2 NECESSIDADE DE FORMACAO CONTINUADA

Durante a realizacdo da pesquisa, buscou-se levantar algumas reflexdes acerca das
necessidades formativas dos professores no sentido de se estabelecer uma ordem de prioridades
das necessidades que pudessem nortear cursos de formacao continuada e, em servico, para as
escolas da rede estadual de ensino a partir dos nossos resultados, conforme um dos nossos

objetivos.
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Desta feita, a primeira parte da segunda questdo do questionério intencionou nos
professores descobrir suas necessidades de formacao continuada a partir do Macrocampos por
eles trabalhados. Perguntou-se aos docentes sobre em quais dos Macrocampos sentem
necessidades de formacdo continuada para desenvolver atividades relacionadas a sua
disciplina. No caso de resposta positiva, 0s professores deviam informar qual a ordem de
prioridades para tal formagéo.

Estes dados estéo explicitos na tabela abaixo:

TABELA 4
Percentual de necessidades de professores em fazer formacgdo continuada nos Macrocampos

MACROCAMPO COM EXPERIENCIA SEM EXPERIENCIA

S N NR  TOTAL S N NR TOTAL

Acompanhamento Pedagogico 701 118 17,6 100,0 576 242 182 100,0

Meio Ambiente 529 235 235 100,0 485 242 273 100,0
Esporte e Lazer 588 17,6 235 100,0 545 12,1 333 100,0
Direitos Humanos em Educagdo 52,9 235 235 100,0 576 12,1 30,3 100,0
Cultura e Artes 648 294 59 100,0 60,6 12,1 27,3 100,0
Cultura Digital 58,8 235 17,6 100,0 545 12,1 333 100,0
Promocao da 529 412 59 100,0 576 12,1 30,3 100,0
Saude

Educomunicacédo 648 294 59 100,0 576 12,1 30,3 100,0
Investigacdo no Campo das

Ciéncias da Natureza 588 17,6 235 100,0 515 182 30,3 100,0
Educacéo Econdmica 58,8 176 235 100,0 636 91 27,3 100,0

Fonte: o autor

Em relacdo aos resultados dessa questdo, constata-se a necessidade de formacéo
continuada a partir da relagdo das disciplinas dos professores com os Macrocampos. Nessa
perspectiva, mereceu destaque o Macrocampo Acompanhamento Pedagdgico, sendo solicitado
por 70,1% dos professores com experiéncia no Programa Mais Educacao, bem como por 57,6%
dos professores sem experiéncia no citado programa.

Pela ndo compreensdo do que venha a ser um projeto de educacgéo integral — onde o
aluno adquire uma mudanca na sua personalidade sequenciando os saberes e os introduzindo

para a vida, os professores vinculam o acompanhamento pedagogico ao refor¢co. Bem se sabe



128

que ainda h& muitas criancas que ndo desenvolveram competéncias na lingua portuguesa e na
matematica, componentes fundamentais no alicerce aos demais saberes. Por isso, se justifique
que os professores considerem importante o trabalho do reforco escolar e, por vezes o confunda
dentro de um sentido solicitado dentro do Programa Mais Educacéo.

Em funcéo dessa ndo compreensdo do processo, a formacao continua de professores
Ihes possibilitara ter consciéncia das delimitacdes da acdo pedagdgica bem como a busca de
autonomia.

Em outro Macrocampo Cultura e Artes, a frequéncia das respostas — 64,8% dos
docentes com experiéncia e 60,6% dos docentes sem experiéncia afirmaram interesse em ter
uma formacéo continuada relacionada a este Macrocampo. A formagéo continuada apresenta-
se, entdo, como um processo inacabado préprio da formacdo de um profissional as exigéncias
do exercicio de sua profissao.

No Macrocampo Educomunicagdo, com 64,8% dos professores com experiéncia e
57,6% sem experiéncia declararam interesse em ter uma formacgédo continuada, embora que,
segundo, Pimenta (2002), ndo podemos cometer 0 engano de pensar que apenas a reflexdo na
pratica e sobre a préatica sera suficiente para o encaminhamento adequado de todos os problemas
enfrentados no fazer pedagdgico, como nestes Macrocampos aqui elencados, mas sinaliza uma
necessidade formativa a ser considerada.

Nesse sentido, a formacdo continuada sera significativa e ajudara a provocar mudancas
na postura do professor dentro do Programa Mais Educacdo, quando conseguir trabalhar o
préprio projeto nos seus moldes previstos, formando alunos competentes a partir dos recursos

de que dispde e dotado de uma fundamentacdo tedrica consistente.

6.3 PRIORIDADE DE NECESSIDADES PARA A FORMACAO CONTINUADA NOS
MACROCAMPOS

Na segunda parte da questdo 2, uma vez identificadas o posicionamento do professor
afirmando ou negando pela necessidade de formacdo continuada em um dos Macrocampos,
sugerimos gue os mesmos informassem a ordem de prioridade da formagéo, marcando com um

(x) se : A para alta, M para média e B para baixa.

Nessa ordem, a respostas foram assim explicitadas, conforme tabela abaixo:
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MACROCAMPO Com experiéncia Sem experiéncia

A M B NR TOTAL A M B NR TOTAL
Acompanhamento
Pedagdgico 47,1 235 11,8 17,6 100,0 21,2 30,3 90 39,4 100,0
Meio Ambiente 52,9 11,8 11,8 235 100,0 90 455 1211 333 100,0
Esporte e Lazer 235 17,6 17,6 41,2 100,0 60 455 212 273 100,0
Direitos Humanos em
Educacdo 294 294 118 29,4 100,0 21,2 333 364 90 100,0
Cultura e Artes 294 17,6 17,6 35,3 100,0 242 212 90 45,5 100,0
Cultura Digital 47,1 59 11,8 353 100,0 30,3 152 12,1 424 100,0
Promocéo da
Saude 41,2 353 17,6 59 1000 152 30,3 182 364 100,0
Educomunicacéo 353 11,8 17,6 35,3 100,0 212 273 121 394 100,0
Investigagdo no Campo
das Ciéncias da Natureza 35,3 11,8 17,6 353 100,0 242 333 12,1 30,3 100,0
Educagdo Econdmica 353 17,6 23,5 23,5 100,0 182 424 182 21,2 100,0

Fonte: o autor

Analisando os resultados, as prioridades dos docentes pesquisados s&o manifestadas de

maneira heterogénea, algo supostamente previsto pela diversidade das areas do conhecimento

daqueles; porém, ndo menos desprezivel.

Entdo, a ordem de prioridades, afirmada como alta pelos docentes com experiéncia

no Programa se deu nos Macrocampos Meio Ambiente, Acompanhamento Pedagdgico e
Cultura Digital com (52,9%, 47,1% e 47,1%) respectivamente.

Quanto as respostas dos professores sem experiéncia no Programa Mais Educacéo,

declararam suas prioridades como alta nos seguintes Macrocampos: Cultura Digital (30,3%),

Cultura e Artes (24,2%) e Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza (24,2%).

Os numeros apresentados pelos professores com experiéncia no Programa Mais

Educagdo apresentam uma incidéncia média em relagdo a uma formacgdo continuada nos
Macrocampos: Promocdo da Saude (35,3%), Direitos Humanos e Educagdo (29,4%) e
Acompanhamento Pedagdgico (35,3%).
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Para os professores sem experiéncia no programa citado, declararam como média suas
prioridades em relagcdo aos Macrocampos Meio Ambiente, Esporte e Lazer e Investigagdo no
Campo das Ciéncias da Natureza (com 45,5 % para os dois primeiros e 33% respectivamente).
Merece destague nesse grupo pesquisado, dos professores sem experiéncia no programa, 36%
desses docentes declararam como baixo o interesse em fazer uma formagéo continuada no
Macrocampo Direitos Humanos em Educacéo.

Nesse cenario, percebemos que nestes Macrocampos os professores apontam as
prioridades formativas de formacdo continuada para que consigam levar a sala de aula uma
melhor bagagem de conhecimentos, aliada a possibilidade de melhor contribuirem com os seus
alunos.

Imberndn (2010) ressalta a formacdo continuada como fomento de desenvolvimento
pessoal, profissional e institucional dos professores, elevando seu trabalho para a transformacéo
de uma prética. Afinal, sdo necessidades e expectativas que passam a ser langadas para que 0s
sistemas de ensino possam criar 0s mecanismos de cursos em formacao continuada e que deem
aos professores uma melhor qualificacdo para a sala de aula e, consecutivamente, uma

contribuicdo a educacdo integral.

6.4 OS PROFESSORES E SUAS CONSIDERAGCOES A RESPEITO DO TRABALHO COM
A EDUCACAO INTEGRAL

Nesta parte do trabalho, apresentamos em dois momentos (quantitativo e qualitativo)
o resultado das respostas dos professores acerca da questdo aberta constante no instrumento de
coleta de dados deste estudo, que objetivou saber se os professores se encontravam preparados
para desenvolver atividades na escola em tempo integral para o desenvolvimento dos
estudantes. Entdo, separamos os dois grupos de professores: os docentes com experiéncia no
Programa Mais Educacéo e os sem experiéncia no referido programa.

Fizemos, posteriormente, uma andlise de contetudo acerca das respostas abertas dos
pesquisados, por ser um recurso metodoldgico possivel para este estudo. De acordo com Bardin
(1977), a analise de conteudo é definida como um conjunto de técnicas de analise das
comunicacgdes visando obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do
conteddo das mensagens.

Quando perguntados se se sentiam preparados para desenvolver atividades na escola

em tempo integral, 64,7% dos professores com experiéncia declararam preparados para
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desenvolver atividades nas escolas em tempo integral, bem como 42,4% dos professores sem
experiéncia. Pelos nimeros, percebemos que os docentes com experiéncia estdo mais seguros
em afirmar preparados para o desafio da escola integral, justamente pelo tempo de labuta em
sala de aula, pelos caminhos percorridos, o que lhes garante afirmar com mais impeto sobre a
questéo.

Em relacdo aos professores sem experiéncia no programa, um percentual de 60,6%
afirmam estar preparados e 39,4%, afirmam néo estar preparados para o trabalho em tempo
integral. Isto possivelmente se subentende por conta da auséncia de experiéncia que implica na
falta de convivéncia junto ao trabalho numa perspectiva de educacdo diferente em alguns
aspectos, como é o caso da escola integral, que passa desde a compreensdo, praticas

pedagdgicas até o formato de homem que se queira formar.

6.4.1 Necessidades formativas dos professores com experiéncia no Programa Mais

Educacéo

De posse das respostas dos professores, fizemos uma Analise de Contedo (BARDIN,
1977; FRANCO, 2005) para localizarmos na esséncia dos escritos dos docentes, um real sentido
para validar esse estudo. Do total de 17 professores com experiéncia no Programa Mais
Educacao, 11 docentes (64,7%) disseram gue estdo preparados para desenvolver atividades na
educacdo integral. Seis (6) professores (35,3%) nédo estdo preparados.

Nessa perspectiva, fizemos a organizacdo da analise e da definicdo das categorias
considerando estes dados, inicialmente, com uma pré-analise para termos 0s primeiros contatos
com o instrumento desse estudo composto por um questionario. Entéo, na questdo 3 — formulada
como uma questdo aberta, tracamos os caminhos para o desenvolvimento das operacdes
sucessivas, proprias da natureza do processo de investigacdo e com vistas a elaboracdo de um
plano de analise.

Quando trabalhamos nessa perspectiva, de acordo com Bardin (1977) geralmente esta
primeira fase possui como uma das incumbéncias a escolha dos documentos a ser submetidos
— em nosso caso a resposta da questdo aberta. Durante esta pré-analise, fizemos uma leitura
flutuante — que consistiu em estabelecer contato com as respostas contidas no questionario.

Como segundo passo, a escolha do documento em si, onde foi determinado pelo
préprio pesquisador, no sentido de colher um nimero maior de narrativas adequadas para

fornecer informagdes sobre o problema levantado.
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Por fim, trabalhamos nos indices e na elabora¢do dos indicadores. Por grande parte da
investigacdo, o esforco em se definir os indicadores e as possiveis frequéncias das respostas
foram significativos. Recorremos, pois a uma analise quantitativa sistematica para que fosse
possivel identificar as frequéncias nas respostas.

Dessa maneira, 0s docentes pesquisados, ao serem perguntados, se se sentiam
preparados para o trabalho com a educacéo integral, ndo apenas considerando o quesito
aprendizagem, mas o desenvolvimento integral dos alunos, e respondendo que sim, nos

justificaram, conforme a tabela abaixo:

TABELA 6
Justificativa dos professores com experiéncia no Programa Mais Educacéo que se dizem preparados
para desenvolver atividades na escola integral

JUSTIFICATIVA FREQUENCIA (%)
Pela importancia do Programa Mais Educacdo para a formacgédo dos 2 18,2
estudantes
Para um melhor acompanhamento dos alunos 3 27,3
Para a formac&o profissional € um fator importante 3 27,3
Necessita de mais tempo para trabalhar com a educacéo integral 2 18,2
N&o responderam 1 91
TOTAL 11 100,0

Fonte: o autor

Analisando suas respostas, evidenciamos que as mesmas precisam ser inseridas a partir
de um contexto onde parte dos docentes vé o programa de maneira ndo tdo proxima da realidade.
Os resultados indicam alguns dos professores enaltecendo positivamente o trabalho pela
importancia de um melhor acompanhamento dos alunos, diante das dificuldades de
aprendizagem que sdo verificadas na sala de aula no horario “regular”.

Segundo este percentual de professores, o Projeto Mais Educacao acaba funcionando
como um elemento que auxilia aqueles discentes que ora vém apresentando dificuldades de
aprendizagem. Assim, a ideia do projeto se confunde com “reforco”. Isto nos leva a perceber
um reducionismo e caracteriza um certo despreparo; os docentes ndo sabem ou nao
conseguiram fazer uma leitura dos objetivos maiores do programa.

Outros professores, de acordo com suas respostas, atrelam que estdo preparados para
o0 trabalho com a educacéo integral por considerarem como sendo algo importante para a sua
formagéo profissional. Isto posto, percebemos que tal assimilacdo, embora ndo menos

relevante, implica também numa linha limitada de educacdo integral dentro do Programa Mais
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Educacdo. Ao se considerar uma percepcao dessa natureza, Moll (2012) observa que parte dos
professores executa acdes em sala de aula sem desenvolver as potencialidades cognitivas,
sociais e morais dos discentes, de forma meio, reconhecendo as multiplas dimensbes do ser
humano e o desenvolvimento dos alunos. E estas dimensdes também se fazem presentes na
profissionalidade dos professores.

Educacdo integral na percepcdo dos professores esté distante do que deva ser de uma
maneira mais abrangente, conforme defendemos e, chancelada por Nufiez (2009) em que se
garanta uma aprendizagem voltada para o desenvolvimento da personalidade integral do
individuo. Afinal, um projeto de educacdo integral se faz com educadores comprometidos com
o seu trabalho, qualificados e responséveis na busca de uma sociedade melhor e, principalmente
sendo sabedor dos seus parametros maiores.

Na tabela abaixo, entre os professores com experiéncia que disseram ndo estar

preparados para o trabalho com a educacéo integral, obtivemos as seguintes respostas:

TABELA7

Justificativa dos professores com experiéncia no Programa Mais Educacdo que se dizem néo estar
preparados para desenvolver atividades na escola integral

JUSTIFICATIVA FREQUENCIA %
Pela falta de tempo em trabalhar no projeto 1 16,7
Né&o considera a educacéo integral a melhor solucéo 2 33,3
Auséncia de formacio 1 16,7
N&o responderam 2 33,3
TOTAL 6 100,0

Fonte: o autor

De acordo com as respostas, ndo considerar a educacao integral como a melhor solugéo
para os problemas da escola na atualidade, nos leva a admitir que os professores ndo estéo
engajados nesse projeto de educacao integral. Pelo desconhecimento ou mesmo pela falta
de comprometimento, este pensamento de alguns se inclui como sendo uma das posicoes

defendidas no seio das escolas pesquisadas.

6.4.2 Necessidades formativas dos professores sem experiéncia no Programa Mais

Educacéo
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Do total de 33 professores sem experiéncia no Programa Mais Educacéo, 14 docentes
disseram que estdo preparados para desenvolver atividades na escola de tempo integral que
contribuam nédo sO para a aprendizagem, como essencialmente para o desenvolvimento dos
estudantes; 13 professores declaram ndo estar preparados e 6 ndo responderam ao questionario,

conforme tabela a seguir:

TABELA 8

Justificativa dos professores sem experiéncia no Programa Mais Educagéo que se dizem preparados
para desenvolver atividades na escola integral

JUSTIFICATIVA QUANTIDADE %

Sim, pela importancia da educacao integral 5 35,7
Pois esperam melhorar profissionalmente 2 14,3
Necessidade de uma formacgdo continuada mais sélida que a graduagdo 3 21,4
Sim, mas solicitam profissionais mais capacitadas para trabalhar no Projeto 2 14,3
Mais Educagéao

Sim, pois serve com reforco na area que leciona 2 14,3
TOTAL 14 100,0

Fonte: o autor

Grande parte deste grupo de professores se coloca como admiradores do projeto de
educacdo nacional e se mostram animados em colaborar porque estdo conscientes da
importancia da educacdo integral, além de perceberem a necessidade de uma formacéo
continuada mais solida que a graduacéo.

Nessa linha de raciocinio, Moll (2009) enfatiza que o primeiro desafio da educacao
integral é a formacdo e qualificacdo permanente de professores e insiste nesta condicdo, pois
com a ampliacdo da jornada escolar, com o alunado com mais tempo no seio da escola, faz-se
necessario fundamentar, qualificar os educadores para trabalharem e realizarem agdes
educativas, competentes e criativas vislumbrando a consolidagdo da escola integral.

Em relacdo aos professores que ndo tém experiéncia no Projeto Mais Educacéo, 13
docentes disseram n&o estar em condi¢des de assumirem um trabalho em tempo integral. As

justificativas estdo registradas abaixo:
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TABELA9
Justificativa dos professores sem experiéncia no Programa Mais Educacdo que se dizem nao estar
preparados para desenvolver atividades na escola integral

JUSTIFICATIVA QUANTIDADE %

N&o, mesmo entendendo a importancia da educacao integral 1 7,7
Lamenta n&o estar preparado, pois melhoraria profissionalmente 2 15,3
N&o, porgue necessita de uma formacdo continuada mais sélida que a 4 30,8
graduacdo para assumir 0 COmpromisso

Né&o, e pedem profissionais capacitadas para trabalhar com o Projeto Mais 5 38,5
Educacéo

N&o, apenas pela importancia em de refor¢o na area que leciona 1 7,7
TOTAL 13 100,0

Fonte: o autor

Estas necessidades advindas pelos professores servem como uma referéncia para que
cursos de formacdo continuada, contemplando o projeto de educagéo integral, sejam criados a
partir do que expressam seus anseios. O maior percentual pede profissionais capacitadas para
trabalhar com o Projeto Mais Educacdo. Outro grupo, expressa desejo simular em relacdo a
formacéo continuada por achar que, na graduacgéo, ndo teve uma preparacdo para este fim.

Por isso, vem se difundindo a ideia de que a qualidade da aprendizagem escolar esta
diretamente relacionada a possibilidade de os professores se engajarem em processos de
formacgdo continuada, incluindo orientacGes de profissionais mais experientes, cursos de
atualizacdo, aperfeicoamento e pés-graduacao.

Nessa seara, a ampliacdo da jornada escolar, na perspectiva da Educacao Integral,
auxilia as instituicdes educacionais a repensar praticas e procedimentos, edificando novas
organizagOes curriculares voltadas para concepcbes de aprendizagens. Isto, num formato de
um conjunto de praticas e significados multiplos, contextualizados.

Os docentes pesquisados ndo oferecem resisténcia quanto a criacdo de politicas
voltadas ao atendimento da sua formagéo continua em servico, pois a maioria deles apresenta
disposicdo em dar sequéncia aos seus estudos, como condicdo profissional melhor para a

carreira.



136

CONSIDERACOES FINAIS

A sociedade brasileira vem de tempo criando expectativas de mudancas na escola
publica e que esta dé as respostas aos que precisam e fazem uso do seu servico. Nesse percurso,
vindo a consolidar com esses anseios, a Educacédo Integral devera fazer parte desse projeto,
pois, acreditamos que hoje ela tenha a seu favor um contexto possivel para a sua consolidacao,
haja vista a velocidade das mudancas advindas do avanco tecnolégico implica agées no ambito
educacional e, ai se incluem os professores, para que se posicionem frente aos desafios desse
tempo.

Nesse sentido, o papel dos docentes sera fundamental, pois nenhuma politica que
queira se efetivar na area do ensino, se ndo passar pelas reais necessidades formativas dos
professores, pouco tera éxito ou ndo o terd. A continuarmos sob a égide de ac¢Oes orientadas
nesses moldes, distantes da realidade em que vivem 0s nossos profissionais do ensino, pouco
irdo contribuir com a educacgéo do pais numa perspectiva de qualidade.

A pratica pedagbgica é uma atividade complexa que precisa de reconstrugdes
continuas, sendo estas garantidas no decorrer da formacdo do professor, de forma coletiva e
reflexiva. Assim, o processo formativo ndo deve se estabelecer de forma isolada, mas por meio
de troca de experiéncias, interacdes, ou seja, através de relacdes responsaveis e coerentes.

Apesar de nas Gltimas décadas o pais ter vivenciado parametros e diretrizes para a
educacdo como um todo, mudancas direcionadas também aos que fazem a sala de aula,
chamando-os a assumir o seu papel nos desafios que surgem, os resultados esperados ainda
estdo longe de ser alcancados. Podemos, entdo, compreender que a ndo participacdo dos
professores se deva, em parte, por ndo terem dado a devida importancia ao que tém 0s nossos
mestres a dizer.

Por assim perceber, a acdo educativa deve ter como meta compreender e modificar
situagdes concretas do mundo. Ouvir o profissional que esta no seio da escola, na labuta diéria,
criando mecanismos de politicas de formacdo que satisfacam e reconhecam a natureza do
trabalho docente faz-se necessario, pela situacdo que vive a qualidade da educacéo nacional.

Passados os primeiros anos desde a implantagdo do Programa Mais Educacéo,
verificam-se pequenos saltos qualitativos, que vao desde a propria aceitagdo gradual da ideia
de educacdo integral a praticas diferenciadas nos componentes curriculares, através da relacéo

com os Macrocampos. Porém, alguns elementos precisam ser melhor situados, como o proprio
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contentamento dos docentes para com o trabalho em si, passando pelas condi¢Oes ofertadas,
tempo dedicado na institui¢do até a falta de interesse pelo projeto.

Para que o Programa Mais Educacao se consolide e se dimensione numa realidade de
educacdo integral, precisa tomar para si, através dos seus idealizadores, a consciéncia de que,
por mais idealismo que se tenha, todo e qualquer projeto se for posto de cima pra baixo, ndo
atenderd aos seus sujeitos. Assim, o estudo das necessidades de professores assume importancia
e passa a ser um referencial das politicas publicas de ensino e tenham os docentes como
referéncias a partir do que eles tenham a nos informar.

A investigacdo aqui apresentada objetivou perceber a agdo dos professores e sua
relagdo pedagogica para desenvolver atividades com os estudantes dentro de cada Macrocampo
numa perspectiva de Educacédo Integral, relacionando os saberes das suas disciplinas com este
aporte pedagogico que o Programa Mais Educacao arquitetou, servindo de mais uma ferramenta
e incremento para a pratica pedagogica a ser realizada.

Nesse sentido, identificar e diagnosticar a participacdo consciente dos professores
nesse percurso assume relevancia, pois 0s mesmos precisam se apresentar a sociedade com
novas competéncias e habilidades, recebendo o devido respeito para com o seu trabalho.
Responder a esse desafio nos permite absorver o conceito dessas necessidades, além de
identificarmos as prioridades em relacdo a sua formacéo continuada, como foi observada nesta
dissertacéo.

Fazer um estudo sobre as necessidades formativas de professores é aprofundar num
universo ainda pouco visitado, haja vista as pesquisas nesta area ainda serem escassas € pouco
difundidas no cenério local. Este estudo, portanto, assume relevancia, pois servird de orientacdo
aos demais professores que se interessam pelo tema, mesmo que a nossa pretenséo inicial tenha
sido uma sinalizacdo, agucando um novo olhar para a tematica e o debate sobre esse novo
espaco de atuacdo profissional.

De tempo se espera que as agéncias formadoras realizem acgbes formativas que
viabilizem o desenvolvimento profissional docente, considerando que a formacdo € um
processo constante. As necessidades dos professores precisam ser reconhecidas por estas
instituicdes formadoras com mais aproximacéo da realidade, pensadas a partir da labuta diéria
dos educadores na sala de aula.

Ao final desta pesquisa, identificar e caracterizar as necessidades formativas de
professores do ensino fundamental de algumas escolas da rede publica estadual do Rio Grande
do Norte a partir da sua relagdo com os Macrocampos no Programa Mais Educacdo nos

impulsionou a uma nova mentalidade de educacdo integral para a nossa rede de ensino.
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Entdo, ao estabelecer uma ordem de prioridades, a partir dos resultados, tornou-se possivel
nortear os docentes, além de um olhar mais fundamentado acerca dos Macrocampos, a
possibilidade de cursos de formacdo continuada e em servigo, conforme expressou parte dos

sujeitos envolvidos.
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